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RESUMO

A pesquisa trata do brincar e da ludicidade como saberes da profissionalidade docente na
educacao infantil, em um estudo desenvolvido no municipio de Jaboatdo dos Guararapes.
Como objetivo geral, buscamos compreender de que maneira professoras de educacéo infantil
de Jaboatdo dos Guararapes se apropriam do brincar e da ludicidade como saberes de sua
profissionalidade docente a partir da formacdo continuada na escola. Como objetivos
especificos procuramos identificar e analisar fatores limitantes e potencializadores da
formagéo continuada de professoras da educagéo infantil na escola, na apropriagdo do brincar
e da ludicidade como saberes da sua profissionalidade docente. Apoiamo-nos em estudos de
Hoyle (1980), Contreras (2002), Aguiar (2004), Ramos (2010), Tardif (2011), que tratam da
profissionalidade docente, formacédo e saberes, e, em ambito mais especifico, em estudiosos
da educagédo infantil, Oliveira-Formosinho (2002, 2005), Fortuna (2012), Oliveira et al.,
(2011) e Carvalho et al., (2012), dentre outros. Tais estudos possibilitaram compreender os
pressupostos tedricos que dizem respeito a essas areas de conhecimento. NO percurso
metodoldgico, com base na pesquisa qualitativa, na abordagem historico-dialética,
desenvolvemos uma pesquisa de campo em quatro instituicbes do referido municipio,
envolvendo oito professoras. Utilizamos como instrumentos: observacdo participante, analise
documental e entrevistas semiestruturada, os quais foram tratados pela Anélise de Conteldo
Categorial do tipo tematica (BARDIN, 1977). Como resultados, emergiram as seguintes
categorias: a escola como lugar do brincar e da ludicidade; as contribui¢bes da formacéo
continuada na apropriacao do brincar e da ludicidade e as formas de emergéncia do brincar e
da ludicidade. Constatou-se que a escola tem se tornado um espaco mais ladico no sentido de
abertura ao brincar, porém, em concep¢des hibridas em que emergem concepcdes mais
ingénuas e mais proximas de ideias utilitaristas e ainda percebemos posicionamentos mais
criticos no sentido da escuta da crianga no brincar. Quanto a contribuicdo da formacéo na
ideia da homologia de processo formativo, paradoxalmente, ao mesmo tempo em que
anunciava a formacdo do professor reflexivo, ndo suscitava confrontos provocadores de
desequilibragdes necessérias as reconstrucfes de saberes no ambito teorico, epistemoldgico,
ontoldgico e politico requeridas no desenvolvimento de uma postura reflexiva das professoras
como condicdo de uma profissionalidade docente critica que é instituinte, por estar sempre se
refazendo e que tém na apropriacdo de saberes — dentre estes o brincar e a ludicidade —
elementos fundamentais em sua atuacdo junto as criangas em uma perspectiva critica
transformadora. No tocante as formas do brincar, emergiram limites através de praticas mais
cerceadoras, no sentido do controle do brincar, especialmente a brincadeira de faz de conta,
dentre outras. No trabalho envolvendo linguagens expressivas, emergiram limitacdes no
ambito do conhecimento especifico relativo a elementos lddicos constitutivos, em sua
aleatoriedade, imprevisibilidade, imponderabilidade. Ressaltamos que a formagdo continuada
pode contribuir no desenvolvimento profissional, na medida em que possibilite as professoras
a apropriacdo de saberes acerca do brincar e da ludicidade que envolvam o desenvolvimento
de uma competéncia técnica também no &mbito de uma razédo sensivel.

Palavras-chave: profissionalidade docente; brincar e ludicidade; educacdo infantil; formacéo
continuada.



ABSTRACT

The present research is about play and playfulness as a professional knowledge concerning
the teaching at the early childhood education, through a study developed in the municipality
of Jaboatdo dos Guararapes (Pernambuco State, Brazil). As the general goal, we sought to
understand how preschool teachers in Jaboatdo dos Guararapes appropriate the play and
playfulness as knowledge in their teaching professionalism from their continued training at
school. As specific goals, we sought to identify and analyze both limiting and potential factors
of the teachers’ continuing training in the Early Childhood Education, in their appropriation
of play and playfulness as knowledge to their teaching professionalism. We rely on Hoyle
(1980), Contreras (2002), Aguiar (2004), Tardif (2011), who deal with teaching
professionalism, training and knowledge, in the more specific context. We also counted with
some Preschool Education researchers as Oliveira-Formosinho (2002, 2005), Ramos (2010),
Fortuna (2012), Oliveira et al (2011) and Carvalho et al., (2012), among others. These
theorists made possible to understand the theoretical assumptions related to these fields of
knowledge. In the methodological approach, based on the qualitative research, on the
historical-dialectical approach, we developed a field survey in four institutions in that
municipality, involving eight teachers. We utilized several instruments, such as participating
observation, document analysis and semi-structured interviews, which were treated by the
Categorical Content analysis of the thematic type (BARDIN, 1977). As a result, the following
categories emerged: the school as a place of play and playfulness; the continued training
contributions to the appropriation of play and playfulness and the emergency forms of play
and playfulness as well. It was found that the school has become a more playful space
towards the opening to play-based activities, however, in terms of hybrid concepts in which
emerge more naive conceptions and closer to utilitarian ideas. We also realized more critical
positions towards child’s listening when playing. Regarding the contribution of the teachers’
formation on the conception of homology training process, paradoxically, at the same time the
reflexive teacher’s formation had been announced, did not raise provocative confrontations of
unbalancing state necessary to reconstructions of knowledge in the epistemological,
ontological and political ranges which are required in the development of a teachers’ reflexive
position as a condition of a professional critical teaching that is instituting, because they are
permanently remaking themselves and have in the appropriation of knowledge — play and
playfulness among them — the fundamental elements in their work with children in a
transformative and critical perspective. In respect to the forms of play, limits emerged through
stricter practices, in the direction of play control, mainly in terms of making-believe games,
among others. In works involving expressive languages, limitations emerged in the extent of
specific knowledge related to constituent playful elements, in their randomness,
unpredictability, weightless. We emphasize that continued training can help the professional
development to the extent that allows teachers to the appropriation of knowledge about play
and playfulness involving development of technical expertise also within a sensible reason.

Key words: teaching professionalism; play and playfulness; early childhood education;
continued training.



RESUME

La recherche traite I’acte de jouer et la ludicité en tant que savoirs de la professionnalité chez
I’enseignant qui travaille avec 1’éducation des enfants, dans une étude développée a Jaboatdo
dos Guararapes, dans la banlieue de Recife. Comme but général, nous cherchons a
comprendre de quelle maniére des enseignantes dans les écoles de Jaboatdo dos Guararapes
s’approprient de I’acte de jouer et de la ludicité en tant que savoirs appartenenant a leur métier
d’enseignantes a partir de la formation continue a I’école. Comme buts spécifiques, nous
cherchons a identifier et a analyser des facteurs qui limitent et accentuent la formation
continue des enseignantes a 1’école, dans I’appropriation de I’acte de jouer et de la ludicité en
tant que savoirs propres a leur métier d’enseignantes. Nous nous sommes basés sur les études
de Hoyle (1980), Contreras (2002), Aguiar (2004), Tardif (2011), quitraitent de la
professionnalité chez les enseignants, la formation et les savoirs et, dans un contexte plus
specifique, sur le travail des chercheurs en éducation des enfants tels que Oliveira-
Formosinho (2002, 2005), Ramos (2010), Fortuna (2012), Oliveira et al (2011) et Carvalho et
al., (2012). De telles études ont permis comprendre les présupposés théoriques qui concernent
ces domaines. Sur le parcours méthodologique, basé sur la recherche qualitative, sur
I’approche historico-dialectique, nous avons développé une recherche in loco dans quatre
institutions situées a Jaboatdo dos Guararapes, avec huit enseignantes. Nous avons utilisé
comme instruments : I’observation participative, 1’analyse des documents et des entretiens
semi-structurés, lesquels on été traités a travers 1’Analyse de Contenu Catégorielle du type
thématiqgue (BARDIN, 1977). Comme résultats, nous avons vu apparaitre les catégories
suivantes: 1’école en tant que lieu de ’acte de jouer et de ludicité ; les contributions de la
formation continue dans I’appropriation de ’acte de jouer et de la ludicité et les formes de
surgissement de 1’acte de jouer et de la ludicité. On a constaté que 1’école devient un espace
plus ludique dans le sens de l’ouverture au jeu, mais sur des conceptions hybride ou
apparaissent des conceptions plus naives et plus proches des idées utilitaristes. On a encore
appercu des prises de position plus critiques dans le sens de 1’écoute de 1’enfant quant il joue.
En ce qui concerne la contribution de la formation dans 1’idée de I’homologie de processus de
formation, paradoxalement, en méme temps qu’elle annongait la formation de 1’enseignant
réflexif, ne suscitait pas de confrontations provocatrices de déséquilibre nécessaires aux
reconstructions de savoirs dans le contexte théorique, épistémologique, ontologique et
politique requises dans le développement d’une posture réflexive des enseignantes comme
condition d’une professionnalité critique chez I’enseignant et qui est instituante par le fait
qu’elle se refait toujours et qui cherche dans 1’appropriation des savoirs — parmi lesquels on
trouve I’acte de jouer et la ludicité — des ¢lements fondamentaux dans ’action auprés des
enfants dans unje perspective critique transformatrice. En ce qui concerne les formes de I’acte
de jouer, on a vu apparaitre des limites a travers les pratiques plus retranchantes, dans le sens
du controle de ’acte de jouer, surtout le jeu de la fantaisie, parmi d’autres. Dans le travail
avec les langages expressifs, on vu apparaitre des limites par rapport aux connaissances
specifiques concernant les éléments ludiques constitutifs, dans leur aléatorité, imprévisibilite,
impondérabilité. Nous avons signalé que la formation continue peut contribuer pour le
développement professionnel, dans la mesure ou cela permet aux enseignantes de s’approprier
des savoirs concernant 1’acte de jouer et la ludicité ayant un rapport avec le développement
d’une compétence technique aussi dans le contexte d’une raison sensible.

Mots-clé: professionnalité chez 1’enseignant; jouer et ludicité ; éducation des enfants ;
formation continue.
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1 INTRODUCAO: DESENHO DA PESQUISA

Sentia mais prazer de brincar com as palavras do que de pensar com elas.
Pensar, portanto, é prescindivel no mundo da crianga (apesar desta também
fazé-1o). A imaginacdo brincante se revela a todo momento nesse estagio de
vida. O faz de conta se instaura como lugar paralelo, dando significado ao
mundo ndo imaginario, enchendo-o de simbolos e ludicidade. Mas para o
mundo prosaico dos humanos que adultecem, a brincadeira e a imaginacao
s80 somas iguais a nada.

Manoel de Barros

Pensando na cisdo que a escola tem proposto no brincar e no aprender como
experiéncias distintas, aqui criticadas por Barros (idem) e ainda tdo presentes em nosso
ideario — heranca da concepcdo de Ciéncia Moderna, que concebe o ser humano cindido:
corpo - alma, a teoria do conhecimento (epistemologia), teoria do ser (ontologia) — alinhamo-
nos a discussdo do brincar e da ludicidade que vem sendo ampliada a partir da continuidade,
difusdo e aprofundamento de uma literatura especifica, que traz o brincar em sua gratuidade,
aleatoriedade e imprevisibilidade como uma singularidade da infancia, e “ a ludicidade aqui
compreendida como um movimento pendular
entre a fantasia e a realidade estabelecida na agdo humana, enfatizada em estudos de Macedo
etal, (2005), Fortuna (2010, 2012), Freitas (2012), dentre outros.

O brincar e a ludicidade tém suscitado o nosso interesse de pesquisa ja ha alguns anos,
consolidando-se no decorrer de nossa trajetoria profissional, como professora da educacgdo
infantil e professora do curso de Pedagogia da UPE/Campos Garanhuns, também quando
estudante no curso de Mestrado, quando buscamos compreender o significado do brincar
para professoras da educacdo infantil, e no momento no curso de Doutorado em Educacao da
UFPE, quando emerge como objeto de estudo o brincar e a ludicidade a partir da formacéo
continuada, como um saber da profissionalidade do docente na educagéo infantil.

Podemos dizer que a partir de contribuigdes de Hoyle (1980), Contreras (2002), em um
sentido geral, e, mais especificamente, Oliveira-Formosinho (2002, 2005) Oliveira et al.,
(2011), dentre outras que pesquisam acerca da profissionalidade docente na educacédo
infantil, passamos a refletir que se trata de um processo instituinte, que se redimensiona no
reconhecimento de singularidades da profissdo e, no caso da educacgéo infantil, especialmente
advindas das especificidades da educagédo da crianga, o brincar e a ludicidade inscrevem-se

como elementos intrinsecamente relacionados a vivéncias e experiéncias do cotidiano da
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escola, na relacdo direta com e entre as criangas e seus pares, e que pode ser redimensionado
na relacdo escola e comunidade.

Acreditamos que o aprofundamento no brincar e na ludicidade ndo ocorre dissociado da
analise da pratica, sendo também por isso um saber, pois requer estudo nesse ambito, e é
assim que dizemos que esses fendmenos sdo saberes instituintes "na e da" profissionalidade
docente, pela forma como se instituem (ou podem se instituir), de maneira desejada ou ndo
pela escola, mas sempre reinventada pelas criancas, o que traz desafios para o professor, no
sentido de ndo cercear o brincar, sob pena de desvirtua-lo.

Dizemos que os atributos do brincar, como a gratuidade, a imponderabilidade, a ndo-
literalidade, inscrevem-se na relacdo ludica que a crianca estabelece com o outro, mas, da
parte da professora, é sempre dificil abrir mdo de seu papel na direcdo da acdo educativa
para aventurar-se na acdo da crianca pela atitude de abertura, compartilhamento, escuta, para
também aprender com e acerca delas, tal como afirma Kohan (2007) "[...] pensar a
educacdo de outra forma,[...] "(p.97), 0 que envolve, entre outras, questdes ontoldgicas e
politicas.

Estas reflexGes devem-se ao caminho percorrido pela pesquisadora até chegar a este
objeto de estudo no curso de doutorado, em uma historia prenhe de experiéncias, reflexdes no
ambito da atuacdo como professora e pesquisadora, que nos impulsionam a valorizar no
ambito da pesquisa o brincar da crianca e a dimensdo ludica nas e das atividades da escola
como saberes da profissionalidade docente e que podem ser tratados na formacao continuada
de professores da educacdo infantil.

Revendo a constituicdo da nossa profissionalizagdo destacamos: a atuagcdo no
municipio de Jaboatdo dos Guararapes como docente na educacdo infantil e posteriormente
técnica da equipe de ensino de educacdo infantil; a experiéncia na Secretaria de Educacédo do
Estado de Pernambuco, como professora e coordenadora da educacéo infantil na Geréncia de
Programas e Politicas para a Educagdo Bésica; nos ultimos 8 (0ito) anos como professora do
curso de Pedagogia na Universidade de Pernambuco - Campus Garanhuns, o que possibilitou
viver intensamente experiéncias que nos mobilizaram a pesquisar o fenémeno, ser
pesquisadora do brincar e da ludicidade na educacéo infantil, situando-os como saberes da
profissionalidade docente.

Refletimos, assim, que especialmente a nossa compreensdo acerca do brincar e da
ludicidade foi sendo ressignificada a partir do final da década de 1990, quando nos
desestruturamos, ao sermos confrontadas nas nossas concepcdes teoricas acerca do brincar,

participando de um processo formativo do Ministério de Educacdo-MEC como formadora de
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outros professores no Programa Parametros em Acédo. A sistematizacdo daquelas formagoes
nos impulsionava a adentrar neste campo de estudos e, a0 mesmo tempo, refletiamos sobre a
necessidade de estudar o brincar, que deixava de ser meio para ser fim, quando se elegia a
crianca em seu processo de formacao e subjetivacéo.

Este desejo nos impulsionou a adentrar no Curso de mestrado, no qual fomos estudar
as RepresentagOes Sociais de professoras da educacdo infantil acerca do brincar e, nos
momentos finais de nossas reflexfes sobre os achados da pesquisa, emergia na fala daquelas
professoras, participantes do referido estudo, a necessidade de buscar saber mais sobre 0
brincar e a ludicidade na escola de educacdo infantil, a0 mesmo tempo em que se ressentiam
de que o conteldo tratado naquelas formacdes nao acrescentava valor a sua prética.

Aguelas falas nos instigavam a querer saber mais acerca da formacdo continuada de
professores da educacdo infantil e questionavamos, tal como Freitas (2005), naquele

momento:

[...] como ocorre a formacdo das professoras com relacdo as necessidades
que apontam? Como ¢é pensada? Planejada? A partir de que pressupostos? O
gue dizem e propdem os formadores sobre o brincar na escola e na sala de
aula? Quais sdo as Representacdes Sociais dos formadores de professoras da
Educacdo Infantil? (FREITAS, 2005, p.136).

Passados alguns anos, refletimos que o processo de ressignificagdo do brincar na
formacéo continuada de professores da educacdo infantil requer, na relacao teoria e prética, o
confronto do professor com a sua pratica, e esse processo nao ocorre de maneira linear, mas
requer rupturas e desequilibracbes que conforme afirma Aguiar (2004), podem possibilitar
ressignificagcdes com relagdo ao quefazer (FREIRE, 2005a, 2006), na sua préatica envolvendo
tais fenbmenos.

Assim, inscritos no debate atual, o brincar e a ludicidade constituem-se na nossa
investigacdo uma categoria central na educacdo da crianca e conhecimento relevante a ser
construido pelo professor como um saber fundamental na e da profissdo docente da educacéo
infantil, o que representa um desafio a ser assumido pelos que atuam na formacdo de
professores.

Nessa direcdo, delineamos a Tese que construimos, tendo como questdo norteadora:
De que maneira o brincar e a ludicidade, como saberes da profissionalidade docente estdo
sendo apropriados por professoras de educacgéo infantil, a partir da formagdo continuada na

escola? Ou seja, como o brincar vem sendo significado na escola, a partir do processo de
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formagdo continuada que vem acontecendo nas escolas do municipio de Jaboatdo dos
Guararapes desde 2010?

A nossa indagacéo inscreve-se em vista da escassez de estudos acerca da mediacéo da
formagdo continuada na escola, no tocante ao brincar e ao lddico como saberes da
profissionalidade docente na educagdo infantil, que foi percebida quando realizamos o
levantamento do estado do conhecimento a partir de pesquisas da CAPES, ANPEd e PPGE-
UFPE.

Em sua totalidade, o presente estudo € de abordagem qualitativa, de cunho histérico-
dialético, tendo como objetivo geral: compreender de que maneira os professores de educacao
infantil de Jaboat&o dos Guararapes se apropriam do brincar e da ludicidade como saberes de
sua profissionalidade docente a partir da formacdo continuada na escola. Como objetivos
especificos buscarmos identificar e analisar fatores limitantes e potencializadores, a partir da
formacéo continuada de professoras da educacgéo infantil na escola, na apropriagao do brincar
e da ludicidade como saberes da sua profissionalidade docente.

Acreditamos que a relevancia social e académica desta pesquisa inscreve-se em face
da necessidade de estudos no ambito do brincar e da ludicidade como saberes da
profissionalidade docente na educacao infantil, por se tratar de uma questdo que repercute
diretamente na atuacdo docente junto as criangas, na relacdo que a escola tem estabelecido
com o brincar como um fator que tem repercussdao na prépria qualidade da educacdo
infantil. Ainda no @mbito de estudos que defendem especificidades da profissionalizacdo
docente na educacdo infantil, € um campo de estudos que ganha visibilidade a partir da
década de 1980, com a institucionalizacdo da educacdo infantil como 12 (primeira) etapa da
educacao basica reconhecida na Constituicdo Federal de 1988.

Nesta perspectiva, delineamos no segundo topico uma sistematizacdo do estado de
conhecimento, que realizamos, considerando a discussdo académica acerca do brincar na
educacdo infantil, uma vez que s6 dessa maneira pudemos ter acesso a diversidade de
pesquisas e, dentre essas, aquelas com maior proximidade ao nosso objeto. O tdpico apresenta
0 processo de levantamento do estado de conhecimento, que considerou pesquisas da CAPES,
ANPEd e PPGE da UFPE, no periodo de 2006 a 2012.

Podemos afirmar que foi proficuo a nossa investigacdo este processo de levantamento,
tanto porque inteiramo-nos da escassez de estudos tematizando o brincar e a ludicidade na
formacgéo continuada como saberes da profissionalidade docente, como pela abrangéncia de

interesses que o fenbmeno vem suscitando em estudiosos de abordagens psicossocioculturais,
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filosoficas e pedagogicas, que tratam da importancia do brincar no desenvolvimento e na
aprendizagem das criancas na escola de educacdo infantil.

E, ainda, extrapolando o universo escolar, curiosamente encontramo-nos com
pesquisas tematizando o fendmeno, com uma funcéo e significado no tratamento de doencas
de ordem psiconeuroldgicas e outras, sobre as quais profissionais dessas areas ressaltam a
necessidade de apropriar-se de saberes acerca do brincar para aproximarem-se das criangas a
partir da brincadeira.

O terceiro topico trata da base tedrica da pesquisa em um estudo de cunho psicossocial
na abordagem histérico-cultural dialética, no qual desenvolvemos as nossas categorias
analiticas e iniciamos com uma discussdo acerca da institucionalizacdo da infancia como
prerrogativa para melhor compreendermos a discussdo acerca do brincar e da ludicidade na
educacéo infantil e por isso seguimos com a discussdo focada no brincar e na ludicidade.

Neste sentido, estabelecemos dialogos com autores que consideramos classicos da
literatura especifica que trata do brincar e da ludicidade no desenvolvimento e na
aprendizagem da crianga, como Vygotsky (1991), Kishimoto (1993, 1999, 2001, 2002a,
2002b, 2007, 2010), Kramer (2002, 2003, 2005, 2009) Carvalho et al., (2012), Fortuna (2000,
2001, 2010, 2011, 2012); em relacdo aos saberes dialogamos com Gauthier et al., (2006) e
Tardif (2011, 2013); sobre a profissionalidade docente, dialogamos com Hoyle (1980),
Contreras (2002), Ramos (2010) e Oliveira-Formosinho (2002, 2005, 2007); sobre formagéo,
Aguiar (2004); Freire (2005a, 2005b, 2006, 2014); (Gomes (2009), Imbernon (2010), Oliveira
et al.,, (2011), dentre outros que, em suas aproximacdes e diferencas, possibilitaram-nos
adentrar nessa discusséo.

No quarto tépico apresentamos o percurso metodologico, no qual sdo delineados a
natureza da pesquisa, o l6cus, os participantes, os procedimentos e instrumentos utilizados na
obtencdo dos dados. A pesquisa foi se materializando substancialmente com a emergéncia do
campo, requerendo a (re) definicdo dos procedimentos e instrumentos de coleta de dados e,
neste sentido, utilizamos a observacdo participante, a analise documental de portfélios e
entrevistas semiestruturadas envolvendo 8 (oito) professoras e supervisoras que atuam nas
escolas escolhidas como campo de estudo da pesquisa e sdo participantes da formacéo
continuada na escola.

Definimo-nos pela abordagem historico-cultural dialética a luz de Ludke e André
(1986), Alves-Mazzotti (1998) e Minayo (2000), dentre outros, e 0 processo de analise nos

moldes da analise de contetdo de Bardin (1977). Dessa maneira trabalhamos com os dados
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coletados nas trés etapas e realizamos a triangulagdo dos resultados, de forma a observar
aproximacdes na construcdo de respostas as questdes da pesquisa.

No 5° (quinto) tépico apresentamos o processo de analise, que foi desenvolvido a
partir das 4 (quatro) etapas, considerando como principio norteador os objetivos da pesquisa.
Realizamos uma analise categorial a partir de elementos que emergiram da analise: das
observacdes registradas como notas de campo; dos portfolios e, por fim, de entrevistas, que
nos possibilitaram aproximagfes com as contribuicdes e os limites a partir da formacéo
continuada no brincar e na ludicidade na escola.

As primeiras impressfes foram sendo desconstruidas a medida que a realidade se
mostrava imprevisivelmente estranha, uma vez que os primeiros passos de aproximacao ao
campo de pesquisa ja nos mostravam o brincar e a atividade ludica como elementos visiveis,
em uma realidade que se mostrava sensivel ao ludico, no sentido de a crianca aprender e ser
feliz, a0 mesmo tempo em que emergia o0 controle da professora, que parecia, em alguns
momentos, enfrentar dilemas quanto a dar liberdade de deixar brincar, depois perder o
controle sobre as criangas, e assim buscava possibilidades de evitar conflitos, direcionando a
brincadeira.

Nas consideracdes finais apresentamos a nossa apreensdo da realidade pesquisada, na
qual emerge que a formagdo continuada na escola tem sido espaco de vivéncias e
experiéncias, ou seja, de construcdo de uma reflexdo que ainda remete a um sentido de
profissionalidade docente restrito, em que o brincar e a ludicidade na atuacéo junto as criancgas
e na referéncia aos fendmenos ainda se mostra para a maioria das professoras em perspectivas
descritivas no registro escrito e, paradoxalmente, diretivas no ambito da relacéo brincar entre
professora e crianca.

Dessa maneira o estudo acerca do brincar e da ludicidade vem sendo, de certo modo,
"para” as professoras e ndo “"com™ as professoras, apesar de ndo perceberem a autoridade
embutida. Assim, tem possibilitado niveis de compreensdo pouco criticos que nao favorecem
aceder a niveis mais complexos dessa discussdo, pela auséncia, por exemplo, de confrontos na
perspectiva de desestabilizacdes como uma condicao de constituicdo de uma profissionalidade
critica instituinte, por estar sempre se refazendo e que, dentre outros, apresentam, na
apropriacdo do brincar e a ludicidade como saberes no ambito epistemoldgico, ontologico,
politico e cultural, possibilidades de as professoras aprenderem a olhar a realidade como algo
que precisa ser conhecido, como algo que pode ser transformado.
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PESQUISAS BRASILEIRAS: ESTADO DO CONHECIMENTO NO BRINCAR E
NA LUDICIDADE DA EDUCACAO INFANTIL

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica.
Paulo Freire

O brincar e a ludicidade como saberes da profissionalidade docente na formacao
continuada na educacdo infantil é o tema de nossa pesquisa. Entre outras possibilidades,
focalizamos a mediacdo da formacdo continuada para professores de educacdo infantil, em
face da natureza da relagdo que os professores vém mantendo com o brincar e a ludicidade no
seu cotidiano, a partir de processos de formacdo continuada que tematizam o brincar e a
ludicidade na pratica docente como elementos do processo de constituicdo da
profissionalidade docente.

A constituicdo de nosso objeto de estudo se estabelece em meio ao acesso ao
conhecimento ja existente, aos principios estabelecidos e fundamentados, ou seja, tem inicio
com a busca de informacdes sobre aquilo que ja foi produzido anteriormente. Delineamos a
sequir o levantamento da discussdo académica acerca do brincar na educacgdo infantil,
aludindo neste capitulo a trabalhos de pesquisa e artigos de revistas constantes da CAPES,
ANPEd e PPGE/UFPE no periodo de 2006 a 2012, tendo em vista que se trata de um processo
que antecede e perpassa a elaboracdo do projeto de pesquisa e se estende até a analise de
dados.

Alinhamo-nos a Alves (1992) em suas afirmagdes a respeito da revisdo da literatura
como um momento em que o pesquisador, apoiado em suas leituras, pode definir mais
precisamente "[...] o objetivo de seu estudo, 0 que, por sua vez, vai Ihe permitindo selecionar
melhor a literatura realmente relevante para o encaminhamento da questdo, em um processo
gradual e reciproco de focalizacdao" (p.54).

A autora (1992) afirma que a revisdo da literatura, necessariamente, incide na qualidade
do estudo, uma vez que tem por objetivo "[...] iluminar o caminho a ser trilhado pelo
pesquisador, desde a definicdo do problema até a interpretacdo dos resultados” (p.55). Alves

(1992) ressalta ainda que

[...] é a familiaridade com o estado do conhecimento na area que torna o
pesquisador capaz de problematizar um tema, indicando a contribui¢do que
seu estudo pretende trazer a expansdo desse conhecimento quer procurando
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esclarecer questdes controvertidas ou inconsisténcias, quer preenchendo
lacunas (p.55).

Movidas por estas reflexdes, no percurso do levantamento do estado do conhecimento,
fomos observando o interesse que o fendmeno vem suscitando em estudiosos de abordagens
psicossociais, culturais, e pedagdgicas, que tratam de sua importancia no desenvolvimento e
na aprendizagem das criangas na escola de educacéo infantil.

Fazemos referéncia a esses estudos no sentido de situar a amplitude de pesquisas que, de
maneira direta ou indireta, tematizam o brincar e a ludicidade na vida das criangas, suas
familias e de seus professores de maneira geral, a0 mesmo tempo em que constatamos a
escassez de pesquisas que focalizam a triade brincar e ludicidade - saberes da
profissionalidade docente - formagdo continuada de professores da educagéo infantil.

Assim, realizamos um levantamento do estado de conhecimento, em pesquisas de
mestrado e doutorado, acerca do brincar na educacgéo infantil, disponibilizadas pela CAPES,
ANPEd e PPGE-UFPE, no periodo de 2006-2012.

O recorte deve-se ao interesse de pesquisas acerca da formacdo continuada que surge
mais fortemente com o processo de discussao e estudos que desencadeou a reformulacéo das
Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacdo Infantil/2009, quando se constitui como eixo
nas propostas curriculares para a educacdo infantil, o que vai requerer ser considerado nas
propostas de formacdo dos professores como um saber a ser (re) construido.

A partir de leituras do material encontrado, organizamos uma categorizacdo que sera

apresentada a seguir, inicialmente com a producao da CAPES no periodo acima citado.

2.1 PRODUCOES CIENTIFICAS DA CAPES

Com relacdo a opcdo pela CAPES consideramos a abrangéncia e relevancia dessa
producédo cientifica, que permitiu em uma 12 (primeira) busca, encontramos 152 trabalhos de
mestrado e 29 de doutorado, em uma grande diversidade acerca do brincar na educacdo
infantil, inclusive em escolas indigenas e também informais em clinicas de fisioterapia, em
hospitais e outros, o que nos impulsionou a continuar a busca, refinando o olhar e
favorecendo a emergéncia de 4 (quatro) categorias relacionadas ao nosso objeto de estudo: o
brincar e a ludicidade nas suas fungdes e significados na educacdo infantil; o brincar e a
ludicidade como saberes para o professor de educacdo infantil; o brincar e a ludicidade na
formagdo continuada na educagdo infantil e, por fim, o brincar e a ludicidade na

profissionalidade docente na educacéo infantil, segundo atestam os quadros abaixo.
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Logo a seguir apresentamos o resultado de nossa sele¢do nos quadros abaixo:

QUADRO 1- Producdo cientifica da CAPES

Fonte http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do

PERIODO N° DE TRABALHOS N° DE TRABALHOS
MESTRADO DOUTORADO
2006 18 2
2007 19 1
2008 20 3
2009 18 7
2010 26 1
2011 22 8
2012 29 07
TOTAL 152 29

QUADRO 2- Categorizacao de pesquisas de mestrado da CAPES

ANOS
CATEGORIAS TOTAL

2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012

1-O brincar e a ludicidade:
fungdes e significados na 1 2 1 1 2 2 9
educagdo infantil

2- O brincar e a ludicidade

como saberes para 0 1 1
professor de educacédo - - - 1 - 3
infantil
3-0O brincar e a ludicidade
na formac&o continuada na - 2 - - 1 - - 3

educacdo infantil

4 O brincar e a ludicidade
na profissionalidade - - - 1 - - - 1
docente na educacdo

infantil

TOTAL GERAL 16

Fonte http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do

O QUADRO 2 apresenta o resultado da categorizacéo final realizada a partir da leitura

dos 152 resumos abordando o brincar na educacdo infantil, que fomos redefinindo, ou


http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do
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selecionando, em face do objeto de estudo da pesquisa para o quantitativo de 16 trabalhos
disponibilizados pela CAPES no periodo de 2006 — 2012.
QUADRO 3 - Categorizacao de pesquisas de doutorado da CAPES

CATEGORIAS ANOS TOTAL
2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012

1-0 brincar e a ludicidade:

fungdes e significados na - - 1 6 1 2 2 12
educacdo infantil

2-0 brincar e a ludicidade como

saberes para o professor de - - - - - - - 0

educacdo infantil

3-0O brincar e a ludicidade na -
formac&o continuada na educacéo - - - - - 1 1
infantil

4- O brincar e a ludicidade na - - - - -
profissionalidade docente na 1 1 2
educacdo infantil

TOTAL GERAL 15
Fonte http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do

Estes dados mostram que em 15 dos 29 trabalhos encontrados, no tocante a categoria
2, ndo encontramos pesquisas tematizando o brincar e a ludicidade como saberes para 0
professor da educacéo infantil.

Os temas que predominam nessas pesquisas sao: funcdes e significados do brincar e da
ludicidade na educacdo infantil; o brincar e a ludicidade como saberes para o professor de
educacdo infantil; o brincar e a ludicidade na formagdo continuada na educagéo infantil e, por
fim, o brincar e a ludicidade na profissionalidade docente na educacao infantil, que denotam
realidades mais conservadoras e também, em menor escala, transformadoras em um universo
complexo permeado de interesses especificos ou mais gerais em funcdo de concepcdes e
interesses.

Sdo concepgdes ainda enraizadas, especialmente, acerca do poder do professor na
decisdo pelo ludico na relacdo entre a crianca e a escola, em que emerge o interesse pelo
ensino, que remete a um sentido de profissionalidade ainda restrita, conforme assevera Hoyle
(1980), em que a agédo do professor tem repercussao negativa na formacao das criangas e dos
préprios professores, no sentido da negacdo, manutencdo e emancipagdo de seres humanos,
que respondem, fortalecem ou se transformam, em funcdo de sua atuacdo e percepcdo do
modelo de organizacao social.

Apresentamos a seguir, de maneira sucinta, resultados da CAPES, no periodo de 2006-
2012, relativos a estudos de mestrado e doutorado, que situamos nas categorizagdes referidas
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e que serdo brevemente aludidas aqui, uma vez que estaremos recorrendo a contribuicfes
desses pesquisadores sempre que se fizer necessario no decorrer da tessitura da tese, assim
como afirma Alves (1992) quanto a finalidade de um levantamento do estado de

conhecimento. Vejamos em seguida as pesquisas a partir das categorizagdes.

e O Brincar e a Ludicidade: Fungdes e Significados na Educagao Infantil:

Nesta categoria emergem estudos de mestrados de Silva (2006), Pereira (2008),
Franco (2008), Lima (2009), Santos (2010), Barbosa (2011), Silva (2011), Oliveira (2012) e
Queiroz (2012). Iniciamos com estudos na abordagem psicopedagdgica, desenvolvidos por
Silva (2006), que investigou o direito de a crianga brincar, Franco (2008), que ressalta o
brincar como direito e linguagem primordial no desenvolvimento da crianga, e Pereira (2008),
que buscou compreender a relacdo entre organizacdo do ladico e o jeito de ser de alunos e
professoras.

Como resultados, a atividade ladica configura-se como um tempo e lugar de
aprendizagens, em meio a multiplas distor¢des, com resultados proximos aos de Wajskop
(2001) e Borba (2006b), que discutem o brincar como direito e criticam a opgdo pelas
atividades ludicas a servigo da didatizacao do brincar e subjetivacdo da crianca.

Ainda na abordagem psicopedagogica, Lima (2009) pesquisou a ludicidade na danca
como uma linguagem corporal e ludica na educacéo infantil, e seu estudo aponta para lacunas
na compreensdo dos professores acerca da danga como propulsora da expressdo corporal e
elemento ludico na educacdo infantil, e remete ao RCNEI (1998), que discute a importancia
de o professor compreender a dangca como meio de expressdo e de formacdo integral da
crianga.

Santos (2010) ressalta o brinquedo como potencializador de culturas da infancia.
Vimos estudos culturais de Barbosa (2011), que investigou influéncias da midia televisiva na
cultura ladica contemporanea na brincadeira das criangas e ressalta a influéncia de desenhos
animados na construcdo da cultura ludica como alimento para a brincadeira. Ressalta o papel
do brincar como mediador da capacidade de comunicacdo expressiva e receptiva entre as
criangas com surdocegueira.

Vimos em Oliveira (2012) o brincar do bebé em bercarios como uma acéo que nédo sofre
influéncia da professora, o que nos fez pensar em qual seria 0 papel do professor? Ramos
(2012) discute saberes especificos e necessarios para a professora da crianca de bercario para

mediar e superar préaticas ltdicas cerceadoras.
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Esses estudos informam o que vem ocorrendo acerca de funcdes e significagcdes que o
brincar e a ludicidade assumem nas pesquisas de mestrado, corroborando nosso pressuposto
de que se trata de saberes relevantes para a professora de educacédo infantil e nos remetem a
observacdes de Fortuna (2012): "[...] O brincar permite o desenvolvimento das significagdes
da aprendizagem e, quando o professor o instrumentaliza, intervém no aprender [...]" (p.43).
Ou seja, a autora defende uma intervencgdo aberta, provocativa e desafiadora, respeitando o
brincar como iniciativa da crianca, para que de fato aconteca.

As teses de doutorado de Silva (2008), Martins (2009) Guerra (2009), Martins (2009),
Lira (2009), Teixeira (2009), Vanzella (2009), Tavares (2010), Maia (2011), Santos (2011),
Gomes (2012) e Magnani (2012) apresentam, com algumas variacOes, resultados que em sua
maioria ndo destoam das funcdes e significados do brincar e da ludicidade encontrados em
pesquisas de Mestrado, conforme trataremos a seguir.

Em estudos psicopedag6gicos e sociolégicos Silva (2008) buscou o significado do
brincar na passagem da educacéo infantil e ensino fundamental, com criangas de 4(quatro) e 7
(sete) anos, ressaltando que para as criancas o brincar tem significado de atividade da crianca.
Martins (2009) analisou concepgles e praticas do brincar na Educagdo Infantil, e seus
resultados aproximam-se dos de Silva (2008) na visdo do brincar da criangca como ato de
liberdade, enquanto na concepcéo dos professores o brincar € meio de disciplinarizacao.

No ambito de estudos culturais, Guerra (2009) investigou o repertorio ladico infantil e
a influéncia da cultura. Aponta a percep¢do da crianca nas transformacdes ocorridas na
relacdo entre fenbmenos da natureza, da sociedade e da cultura em temporadas de
brincadeiras. A pesquisa nos remete a Salgado (2010) no tocante a influéncia da TV no grupo
de brinquedo.

A este respeito Brougere (2001, 2004) reflete que o jogo educativo pode ser objeto de
uma cultura de normatizacdo/disciplinarizacdo e controle a que a crianca passou a ser
submetida na modernidade, conforme estudo de Alcéantara (2006), quando buscou
compreender processos de subjetivacdo da crianca.

Martins (2009) investigou as relacdes do professor de educacdo infantil com a
brincadeira da rua e da escola. Aponta concepcBes dos professores diversificadas e
complexas, mais aproximadas a experiéncias do brincar de sua infancia, resultados que se
aproximam dos de Freitas (2005) quanto a representagfes do brincar de professores tendo a
infancia como referéncia.

Lira (2009) encontra resultados de direcionamento do ludico para atividades de ensino e

aponta implicacdes de confinamento da criatividade, para evitar desestabilizacdes e construir
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subjetividades que respondem a uma ldgica de determinagdo que nos remete a estudo de
Prado (2009) no tocante ao brincar dirigido.

Teixeira (2009) investigou o processo de construcdo de significados através de
brincadeiras de faz de conta de uma turma de educagdo infantil ribeirinha da Amazonia.
Aponta que os momentos de brincadeira sdo fundamentais a apropriacdo da cultura ribeirinha.
O brincar como mediador da cultura aproxima-se de resultados obtidos no estudo de mestrado
de Queiroz (2012) com criancas indigenas Kaimbé, que investigou o papel da brincadeira na
aprendizagem da cultura. Ressalta que as criancgas, dialeticamente, através de interacfes
livres, compreendem e reinventam a sua cultura.

Vanzella (2009) buscou o0 jogo educativo na historia de dois jogos de tabuleiro: o Jogo
da Vida no inicio do século XX, que introduziu o ladico na educacéo religiosa, e 0 Jogo da
Vida lancado pela Estrela como um ramo secundario, ao modelo de praticas e de producéo
que caracterizam o0s jogos educativos no inicio do século XX. Lira (2009) investigou o papel
educativo dos jogos e brincadeiras em Revistas do Jardim da Infancia do final do século XIX
nos RCNEIs (1998). Os resultados aproximam-se e apontam para a necessidade de
contextualizacdo e reflexdo no estudo do jogo educativo em cada época, de acordo com o
contexto sociopolitico e cultural, uma vez que pode cercear a capacidade criativa da crianca,
evitar desestabilizagBes necessarias e construir subjetividades de modo determinado e
complexo.

Tavares (2010) encontra resultados mais favoraveis ao brincar da crianca, quando
buscou compreender os diferentes sujeitos e espacos de uma escola pioneira em acgdes
voltadas para a crianca. O autor ressalta a valorizagdo da arte, do folclore e do conhecimento
espontaneo através de jogos e trocas em uma escola voltada as préaticas infantis, entre elas o
direito de a crianca brincar e aprender. Aqui, em uma abordagem socioldgica, o brincar
emerge como direito da crianca e pratica de liberdade como decisao, no sentido defendido por
Freire (2005), do ser mais através do agir no mundo.

Encontramos, também, em uma abordagem multidimensional no &mbito da saude,
psicologia, sociologia e pedagogia, o estudo de Maia (2011), ressaltando a contribuicdo do
brincar para melhor interacdo e comunicacdo entre criancas com surdocegueira e com
deficiéncia multipla sensorial e Santos (2011) buscou compreender especificidades do espaco
escolar de criancas de O (zero) a 6 (seis) anos de idade, para elaborar um projeto de
arquitetura voltado as suas necessidades. Ressalta que o espaco mais ludico atende as

necessidades da crianca.
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Magnani (2012) pesquisou a préxis ludo-pedagdgica em centros de educacdo infantil,
encontrando concepcdes inatistas e empiristas do brincar. Gomes (2012) apresentou pistas de
uma educacao sensivel através de vivéncia artistico-pedagdgica, que produz um conhecimento
a partir do ndo-racional, dos sentimentos, das emocdes, das paixdes, das tragédias, dos
sentimentos e da ludicidade, ressaltando a razdo sensivel como sustentacdo teorica. Estes
resultados reforcam a importancia do brincar como um saber a ser apropriado pelos
professores, como ato de liberdade e criacdo (FREITAS, 2005, 2012).

A contribuicdo dessas pesquisas ao nosso estudo incide nas possibilidades, finalidades
do brincar, do brinquedo e da brincadeira como elementos instituintes do e no processo de
desenvolvimento integral da crianga em situacbes e/ou contextos de vida distintos.
Ressaltamos a contribuicdo de estudos culturais, no sentido de percebermos a influéncia da
cultura nas relacdes entre as criangas na constituicdo de seu grupo de brinquedo, como um
espaco de relevancia para compreender a crianga, suas apropriacfes sociais, pedagogicas,
culturais e politicas. Muitos desses estudos aqui relacionados, também tém sido objeto de
interesse de autores como Borba (2006), Wajskop (2001) Brougere (2001, 2004), Jobim e
Souza e Salgado (2010), dentre outros que ressaltam a relacdo entre a crianca, o brincar e a
cultura.

Assim, seguimos buscando a producdo do conhecimento cientifico disponibilizada na

CAPES, com pesquisas no brincar e a ludicidade como saberes para o professor.

e O Brincar e a Ludicidade como Saberes para o Professor de Educacao Infantil

Esta categoria integra apenas estudos de mestrado de Branddo (2006), Barbosa Janior
(2008), Guimaraes (2011) e é representativa da escassez de estudos que tematizam o brincar e
a ludicidade como saberes, uma vez que ndo encontramos pesquisas nesse ambito em nivel de
Doutorado.

A pesquisa de Branddo (2006) analisou projetos na perspectiva transdisciplinar em um
processo do fazer ludopedagogico da crianga. A analise revelou que as contribui¢cfes didatico-
pedagogicas no trabalho de cunho transdisciplinar valorizam o envolvimento da crianga na
construcdo do conhecimento e requerem do professor saberes neste ambito, para que possam
desenvolver uma pratica Iadica na escola, especialmente aqueles que atuam na educacéo
infantil. Esses resultados séo corroborados em Fortuna (2011), que reflete a importancia da
intervencdo pedagogica do professor pela conscientizagdo de seus sentimentos, conceitos e

preconceitos.
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Em uma abordagem multidimensional, Barbosa Janior (2008) buscou compreender
como criancas com cancer se beneficiam com o brincar e os saberes necessarios para o
professor de classe hospitalar. Como resultados ressalta que os saberes transitam entre a
cordialidade, o incentivo, as experiéncias anteriores, a sensibilidade e a percep¢do do
ambiente hospitalar. O conhecimento acerca do desenvolvimento da crianga, do brincar e da
ludicidade e também acerca da doenca, da psicologia infantil com responsabilidade, da ética e
da amizade, sdo atitudes que a pesquisadora ressalta como significativas, complexas e
extremamente humanas.

Essa pesquisa é representativa da multiplicidade de abordagens do brincar vinculado a
formagdo da crianca, que transcende a acdo da escola e reforca a discussdo acerca da
importancia da apropriacdo de saberes pelo professor de educacdo infantil, por serem
constitutivos de uma base de saberes relativa a especificidade de seu trabalho cotidiano junto
as criancas e as familias.

Remetemo-nos a Santos (2011), em sua reflex&o de que a formacao ldica se constitui
de conhecimentos que valorizam a criatividade, o cultivo da sensibilidade, a busca da
afetividade, experiéncias corporais, conhecimento da crian¢a na vivéncia de uma pratica mais
ludica na escola.

Guimardes (2011) tematizou conhecimentos do &mbito da literatura infantil e da
pedagogia, questionou e prop6s formas de usar o livro junto a bebés. Como resultados destaca
que ndo é suficiente narrar historias para as criancas aprenderem a gostar do livro, mas
propiciar momentos de a crianga pegar e usar os livros, através de uma mediacdo ludica, livre
de regras cerceadoras, prenhe de experiéncias criativas que estimulem o desejo de uso e
conhecimento do livro. Essa mesma perspectiva é adotada por Kaercher (2001), no sentido de
o livro ser arte, prazer e divertimento.

Emerge mais uma vez a acdo mediadora do professor que precisa apropriar-se também
de elementos ludicos nos livros de literatura, como ponte na construcdo de significados, como
afirma Pavani (2010), na realidade social. E, ainda, Perrot (2002), com suas contribui¢Ges
acerca de livros ludicos na escola, como mobilizadores de divertimento, aprendizagens e
imaginacao da crianca, o que revela a emergéncia da ludicidade na relacdo entre elementos da
exterioridade e da interioridade, como refere Macedo et al., (2005).

Com relacdo as teses de doutorado, ndo visualizamos pesquisas tematizando o brincar
ou a ludicidade como saberes para o professor, conforme ja referimos, o que nos revela a
escassez e a necessidade de pesquisas que tratem da importancia do brincar e da ludicidade

como saberes que também podem ser constituintes da base de conhecimentos para o
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professor, conforme refere Tardif (2011), entre outros, sendo mediados na formacdo

continuada na educacdo infantil, que trataremos a seguir.

e O Brincar e a Ludicidade na Formacao Continuada na Educacéo Infantil

No tocante a pesquisas de mestrado, destacamos Pasquali (2007), Blanco (2007) e
Pantalena (2010), que em suas especificidades confluem ao tematizar a importancia da
formacéo continuada como interesse de pesquisa a luz de estudos da pedagogia, entre outros.
Pasquali (2007) refletiu acerca de processos de aprender/conhecer/brincar essenciais para
adultos e criangas, considerando o ltdico como essencial na constituicdo das subjetividades,
alertando para que néo seja reduzido a uma ferramenta de ensino. Como resultado propde que
a educacdo e a formacdo ludica dos professores de Educacdo Infantil sejam pautadas na
perspectiva complexa, em que ndo ha certeza, mas envolvimento, isto €, a aceitacdo da
incerteza é reconhecimento de que nossas ac¢Oes estdo vinculadas a esse processo.

Este trabalho se aproxima de postulagdes de Santos (2011), que defende a formacéo
Iudica como um pilar da formacdo de professores e, especialmente, nos faz refletir acerca da
incerteza do brincar, ou seja, ndo se pode garantir, dirigir, mas oportunizar, potencializar, a
partir da mediacdo consciente do professor no brincar.

Blanco (2007) investigou acerca da cooperac¢do na Educacdo Infantil em salas de aula de
criancas de 4 (quatro) a 6 (seis) anos, a partir da atua¢do do professor na promogéo de atitudes
cooperativas. Aponta dificuldades do professor no trabalho com jogos cooperativos e ressalta
a importancia de o professor apropriar-se da natureza desses jogos na formacéo continuada, e
que a cooperacao seja vivenciada nesse espaco formativo.

Para Fortuna (2012), "[...] a formacé&o de professor capaz de jogar passa pela vivéncia de
situacBes ladicas e pela observacdo do brincar [...]" (p. 28). A autora ressalta que sem a
vivéncia o professor ndo entende a dimenséao da brincadeira, mas também ressalta dilemas que
o professor enfrenta ao buscar o equilibrio entre viver a ludicidade junto a crianga sem a
didatizacéo.

Pantalena (2010) estudou as relacfes (de diades e de triades) entre a familia, a creche
e a crianca durante o periodo de ingresso da crianca e familia na creche. Sua analise revela
interacOes ludicas nas relagbes de carater diadico, mas de maneira pouco planejada nédo se
percebe a escuta da crianca.

Essa pesquisa nos remete a Edwards et al., (1999) e aos postulados da Reggio Emilia,

no tocante ao planejamento dos procedimentos, motivacdes e interesses, tendo como centro
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uma escola para as criancgas, professores e familia. A autora relata que as tensdes e caréncias
no processo refletem a auséncia de estudos acerca da ludicidade na formacdo inicial e
continuada e a vinculos no @mbito da instituicéo.

Assim como as demais, essa pesquisa, em suas especificidades, traz alimento tedrico
aos nossos estudos, uma vez que se assenta na defesa de os professores desenvolverem uma
base de conhecimentos acerca de uma pedagogia da crianga, que perpassa necessariamente
pelo brincar e pela ludicidade como saberes da profissionalidade docente através da formacéo
continuada.

Com relagéo a pesquisas sobre a formacdo de professores no doutorado, apresentamos
os estudos de Fortuna (2011), que trata da formacdo ludica do professor e, mesmo nédo
enfatizando a formacéo do professor da educacéo infantil, destaca o papel da Universidade no
processo de formacdo do docente, na mediacdo de uma complexa constelacdo de saberes e
praticas na formacdo profissional, integrando os diferentes saberes construidos pela vida
afora. Ressalta a contribuicdo do uso de recursos expressivos advindos da experiéncia ludica
por meio da ludobiografia, envolvendo histérias de formacdo dos professores que tém a
brincadeira em sua préatica pedagogica.

Os estudos de Fortuna (2011) nos remetem a Kramer, para quem “[...] A historia
contada e a pratica refletida sdo a substancia viva dos processos de formacédo [...]" (2002,
p.119), e também a Aguiar (2004), para refletir sobre a importancia de desequilibra¢fes no
processo formativo, para que os professores possam refletir criticamente a sua pratica.
Vejamos a seguir resultados desse levantamento do estado de conhecimento na categoria que

integra a profissionalidade docente.

e O Brincar e a Ludicidade na Profissionalidade Docente na Educacéo Infantil

Nessa perspectiva encontramos estudos de mestrado de Ujiie (2009) e de doutorado de
Micarello (2006) e Bacelar (2012), que, de uma maneira mais e ou menos direta,
selecionamos como representativos da categoria e especialmente da escassez de estudos neste
ambito.

Ujiie (2009) investigou a profissionalidade docente a partir do significado da acéo
ludica e do brincar para professores e as implicagcbes nas suas praticas educativas. Os
resultados apontam que o processo de constituicdo da profissionalidade docente é permeado
pela falta de condigdes de trabalho e de investimento pedagdgico na formagdo acerca da
ludicidade.
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A pesquisa traz aproximacOes ao nosso objeto de estudo, mas aparentemente nao
aprofunda a relacdo entre o brincar e a ludicidade na producdo da cultura infantil, aspecto
relevante na compreensdo do brincar como um saber da profissionalidade docente. Assim 0s
seus resultados apontam para uma ideia de profissionalidade docente aparentemente restrita,
face as condicBes de precariedade que enfrentam. Remetemo-nos ao estudo de Alvarenga
(2012) a respeito das condigOes de trabalho e a repercussdo na profissdo pela auséncia de
politicas publicas, que limitam possibilidades de estudo e vivéncias mais significativas da
atuacdo docente.

Micarello (2006), em pesquisa de doutorado, buscou compreender a constituicdo de
identidades de professores da educagdo infantil a partir de processos de construcdo e
circulacdo de saberes, articulados a aspectos historicos e institucionais. A pesquisa buscou os
sentidos da profissdo para professores da pré-escola, na construcdo de uma identidade de
professor e uma percep¢do de docéncia em educacédo infantil. Os resultados revelam que 0s
saberes dos professores da educacédo infantil envolvem o saber brincar, saber narrar e saber
acolher.

Porém esses saberes ndo se aprofundam, em razdo da fragmentacdo do tempo e das
relacbes interpessoais, que repercutem na construcdo de sua identidade profissional. Os
saberes ditos como referéncia ndo nos parecem aludir a uma ideia de profissionalidade
docente mais critica, conforme ressalta Contreras (2002), na perspectiva da construcdo da
autonomia, pois requereria estar relacionada ao dominio de seu fazer em uma perspectiva
mais critica.

Por fim, Bacelar (2012) buscou compreender se e de que maneira ocorre a dimensio
Iudica na histéria de vida de professores da Educagdo Infantil, estendendo-se a formacéo
inicial e as implica¢Ges no processo de sua profissionalidade docente.

A autora referida ressalta que a ludicidade tem presenca na historia de vida dos
sujeitos da pesquisa, mas no tocante ao curso de formacao aparece de maneira timida, mesmo
nas praticas de estagios desde o inicio do curso. Essa pesquisa corrobora os estudos de
Kishimoto (2002) e também com o estudo de Fortuna (2011) no tocante a ludicidade na
histéria de vida dos professores, mas os cursos de formacdo ndo incluem o brincar como
objeto de interesse.

A escassez de pesquisas que abordam a tematica é reveladora da necessidade de
estudos no ambito do brincar e da ludicidade como saberes da profissionalidade docente,
especialmente por se tratar de um fenémeno que faz parte, direta ou indiretamente, da acdo

docente, especialmente dos professores da educacéo infantil.
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Vejamos, em seguida, as pesquisas da ANPEd 2006-2012.

2.2 PRODUCOES CIENTIFICAS DA ANPEd

QUADRO 4 - Produg6es da ANPEd — GT07

PERIODO N° DE TRABALHOS
2006 27
2007 18
2008 19
2009 15
2010 18
2011 15
2012 17
TOTAL 130

Fonte: ANPEd (www.anped.org.br).

O QUADRO 4 apresenta 130 trabalhos do GTO7 - Educacéo de Criangas de 0 (zero) a
6 (seis) anos no periodo de 2006-2012.

A seguir, vejamos 0 quantitativo de trabalhos selecionados no QUADRO 5:

QUADRO 5 - Categorizagéo producdes cientificas da ANPEd"

ANO
CATEGORIA 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | TOTAL

O brincar e a ludicidade:
funcdes e significados na 2 - 1 - 2 1 1 7
educacdo infantil

O brincar e a ludicidade

como saberes para o - - - - - 1 2 3
professor de educacédo
infantil
O brincar e a ludicidade na
formacdo continuada na - - - 1 1 - - 2

educacdo infantil

O brincar e a ludicidade na
profissionalidade docente na 1 - - - - - - 1
educagdo infantil

TOTAL GERAL 13

Fonte: ANPEd (www.anped.org.br)

! Em vista de alguns autores ndo declararem a origem (nivel) de sua pesquisa (mestrado ou doutorado), optamos
por um quadro com o quantitativo de pesquisas pela categorizacéo.
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Tal como observamos nas pesquisas da CAPES e da ANPEd, os trabalhos focalizando ou
ressaltando func@es e significagdes do brincar na educacdo infantil alcancam maior interesse

da comunidade cientifica quando relacionamos as demais categorias desse estudo.

e O Brincar e a Ludicidade: Fungdes e Significados na Educacéo Infantil

Selecionamos os trabalhos de Alcantara (2006), Borba (2006a), Carvalho (2008),
Salgado (2010), Roure (2010), Almeida (2011) e Maynart (2012), cuja diversidade de
abordagens e interesses apresenta func@es e significagbes do brincar e da ludicidade, que
contribui para a compreensdo do nosso objeto de estudo quanto as conceituagdes do brincar
em realidades distintas e a sua importancia na vida das criangas.

Iniciamos o nosso didlogo com Alcéantara (2006), que, em uma abordagem critica, a
luz da Sociologia da Infancia, investigou modos de a crianca lidar e desenvolver formas de
resisténcia a mecanismos de subjetivacdo e, dentre esses, a brincadeira como meio de escape
ao instituido, refazendo caminhos e buscando burlar o poder no que a autora considera um
jogo de subjetivacao e subjetividade.

Borba (2006) se aproxima de estudos culturais ao pesquisar espagos-tempos do brincar
com um grupo de criancas de 4 (quatro) a 6 (seis) Declara que o brincar é um dos pilares das
culturas da infancia, que conceitua como "[...] formas proprias de representacéo,
interpretacdo e de acdo sobre o mundo”(p.02). Ou seja, tal como vimos nos estudos de
Queiroz (2012), o brincar tem uma fungdo fundamental na compreensdo e construgdo da
cultura, por ser uma atividade social significativa que pertence também a dimensdo humana.

Ainda nessa perspectiva, guardadas as especificidades, Carvalho (2008) investigou a
brincadeira de criangas da aldeia Pataxd em Minas Gerais, e criangas moradoras do bairro
Taquaril, em Belo Horizonte. A pesquisa buscou compreender a brincadeira vivida pelas
criangas nos aspectos sociais e humanos. Como resultados, identificou limites territoriais e
sociais diferenciadores da cultura das criangas por caracterizarem 0s seus jeitos de viver a
infancia, nos usos e, em especial, nas significacdes da ludicidade e do brincar na apropriacéo
de cada cultura, aproximando-se do estudo de Queiroz (2012), que ressalta a influéncia da
cultura nas brincadeiras na dimenséo politica.

Também tematizando o brincar como fenémeno de cultura, Salgado (2010) investigou a
relacdo de criancas frente a cultura midiatica, em turmas de Educacéo Infantil: uma no Rio de
Janeiro e outra em Mato Grosso. Percebeu nos grupos de pares estratégias de aproximacéo
para fazer amizades, como meio de se inserir nos grupos e participar das brincadeiras.

Avaliou que nem sempre 0s pares sdo parceiros, pois, quando a relacdo € regida pelo poder e
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interesses, surgem rivalidades e exclusdes. Tais resultados aproximam-se de estudos culturais
de Brougeére (2004), que ressalta a influéncia da midia na brincadeira das criancas e sua
repercussao nos modos de relacionamento no grupo de brinquedo.

Em um estudo de cunho psicossociocultural, Roure (2010) discute a maneira como a
cultura escolar vem desvirtuando a essencialidade do brincar. O estudo aponta que o brincar é
um instrumento direcionado a aquisi¢do de conhecimentos pedagdgicos, ao eleger a relacdo
brincadeira—conhecimento, e, dessa maneira, a cultura escolar desconsidera a essencialidade
do brinquedo e do jogo como possibilitadores de experiéncia de linguagem. Resultados
préximos também foram apontados por Wajskop (2001), que discute a didatizagdo do brincar
na escola.

Almeida (2011) ressalta que as criangas encontram possibilidades de subverter brechas
na estrutura imposta pela escola e criam situacdes para reinterpretar as experiéncias vividas,
atribuindo outra utilidade a objetos, compartilhando e subvertendo a ordem, revelando a
essencialidade do brincar, como diz Roure (2010).

Por fim, em estudo da psicogenética, tematizando a brincadeira de faz de conta,
Maynart (2012) desenvolveu um estudo que buscou a compreensdo de criancas de 5 (cinco)
anos acerca de relacdes de parentesco em momentos de brincadeira. Os dados apontaram que
as criancas expressam no faz de conta a sua percepcao de papéis familiares que revelam sua
compreensdo das relagbes de parentesco. A pesquisa ressalta o brincar como meio de
expressao da crianca, corroborando a brincadeira de faz de conta, tal como considerada por
Carvalho, Pedrosa e Rosseti-Ferreira (2012), fundamental no desenvolvimento integral da
crianga.

As pesquisas aqui elencadas sdo representativas das fungdes e significacGes que o brincar
e a ludicidade assumem na realidade social, trazendo importantes contribuicGes ao nosso
objeto de pesquisa por oferecerem uma ideia aproximada de como o brincar assume papéis
em abordagens de natureza psicopedagdgicas, psicogenéticas e, especialmente, os estudos
culturais, que, tal como nas publicacdes da CAPES, denotam a influéncia da cultura nas
formas de a crianca brincar e atribuir significados ao mundo.

Esses estudos, além de revelarem significados do brincar e a da ludicidade, legitimam
como saberes a serem apropriados pelo professor da educacédo infantil, especialmente quando
refletimos a especificidade da educagéo infantil.

Vejamos, a seguir, 0 que encontramos acerca dos saberes da profissionalidade docente

relacionados ao brincar e a ludicidade.
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e O Brincar e a Ludicidade como Saberes para o Professor de Educacéo Infantil

Nesta categoria relacionamos estudos de Neves (2011), Dagnoni (2012), Teixeira
(2012), porém ndo encontramos de maneira direta referéncia ao brincar como saber, mas
percebemos esta relagdo, quando, por exemplo, Neves (2011) investigou a importancia da
mediacdo da professora nas brincadeiras junto as criancas, revelando que construiu
fundamentos acerca do brincar e da ludicidade no que define como brincadeiras “diferentes”,
em uma pratica pedagogica que integre o brincar e a constru¢cdo do conhecimento, mais
especificamente a linguagem escrita, no sentido de um brincar letrando ou um letrar
brincando.

De maneira mais explicita, Dagnoni (2012) buscou analisar as fontes de saberes das
professoras de bebés de 0 (zero) a 2 (dois)anos. Os resultados apontam para a predominancia
de saberes experienciais, construidos na rotina da creche como um saber especifico, o que nos
possibilitou pensar que o brincar e a ludicidade permeiam ou se constituem como saberes
experienciais a partir da vivéncia e da reflexdo, conforme refere Tardif (2001), quando reflete
acerca dos saberes experienciais.

No ambito dos estudos culturais e dialogando com a psicologia, Teixeira (2012) discute a
respeito da importancia da brincadeira de faz de conta, mas com foco no processo de
constituicdo cultural das criancas e no papel de mediacdo que o professor pode exercer. Os
dados revelaram que a professora, ao criar condi¢bes para a ocorréncia das brincadeiras,
possibilitava as criangas potencializarem o seu processo de construcao de significados. Esses
resultados revelam que o professor, apropriando-se de saberes acerca do brincar, atua como
potencializador da brincadeira.

Essas pesquisas que aludem ao brincar e a ludicidade como saberes para o profissional
da educacao infantil nos ajudam a refletir que o professor, ao se apropriar de fundamentos do
brincar e da ludicidade, pode agir para favorecer as criangas no seu desenvolvimento integral.
Porém, ainda sdo escassos 0s estudos que tomem esses saberes como objetos de investigacao,

especialmente quando nos referimos a formacao continuada, como veremos a seguir.
e O Brincar e a Ludicidade na Formacao Continuada na Educacéo Infantil
No ambito de estudos da pedagogia encontramos estudos de Kiehn (2009) e Co6co

(2010). Kiehn (2009) buscou identificar de que maneira as criangas e as infancias séo

consideradas objeto de estudo nos programas disciplinares de um curso de formacdo de
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professores em Pedagogia, observando poucas possibilidades de interlocucdo disciplinar. A
pesquisa remete a Kishimoto (2002), que considera incipiente a abordagem do ludico em
curso de formacéo inicial.

Cdco (2010) mapeou processos de formacdo continuada no estado do Espirito Santo,
para compreender a natureza das agOes de formacdo de professores de educacdo infantil no
ambito da profissionalizacdo, focalizando o l6cus da oferta, os parceiros institucionais, 0s
destinatarios e a caracterizacdo das acfes de formacdo. Os resultados apontam para a
formacdo continuada como um espaco de dialogos com o processo de profissionalizacdo dos
professores de educagéo infantil, na perspectiva da constituicdo de um campo de trabalho que
considere a especificidade da formacéo do professor da educagéo infantil.

Essa pesquisa, ao apontar para a especificidade da formacao do professor de educacao
infantil, alinha-se a postulacdes de Oliveira-Formosinho (2002, 2005), que defende a
especificidade da formacéo do professor da educacdo infantil na sua profissionalizacéo, o que,
na nossa reflexdo, contempla saberes da profissionalidade docente na educacédo infantil. Tais
estudos revelam a escassez sobre o tema de estudo e, a0 mesmo tempo, a importancia de
investigar a formacao de professores na educacéo infantil.

Vejamos o que foi possivel apreender acerca do brincar na profissionalidade docente na

educacéo infantil.

e O Brincar e a Ludicidade na Profissionalidade Docente da Educacao Infantil

No ambito da Pedagogia encontramos a pesquisa de Bonetti (2006), que buscou
verificar se e de que maneira a especificidade da docéncia na educacao infantil é reconhecida
em documentos do MEC que tratam da formacédo de professores para a educagédo infantil a
partir da LDB-1996.

Como resultados, supera as primeiras impressdes de que ndo existia aluséo a essa
especificidade e passa a encontrar nos documentos que toma como referéncia alusdo a
especificidade da atuacdo docente na educacdo infantil. Essa pesquisa corrobora a nossa
defesa da especificidade na formacao do professor de educagdo infantil e também se alinha a
postulados de Formosinho (2002, 2005), que ressalta essa especificidade na profissionalidade
docente na educacdo infantil, considerando as singularidades da infancia que perpassam,

dentro do que vimos e também refletimos sobre o brincar.
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Dessa maneira, refletimos que a imerséo nessas leituras foi significativa nas nossas
reflexdes e resolugdes no ambito da prdpria construcdo do nosso referencial tedrico, e ainda
nos favoreceu no momento da analise e interpretacdo de dados do nosso objeto de estudo.
Vejamos a seguir o que encontramos em pesquisas do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacéo da Universidade Federal de Pernambuco, na qual cursamos o doutorado.

2.3 PRODUCOES CIENTIFICAS DO PPGE- UFPE

A busca pela producdo cientifica do Programa de Pds-graduagdo da Universidade
Federal de Pernambuco - PPGE-UFPE, no periodo de 2006-2012, trouxe como um dado
relevante também a escassez de pesquisas no ambito da educacdo infantil, e essa realidade
ainda se mostra mais restrita no tocante ao brincar e a ludicidade, conforme podemos observar

no quadro abaixo:

QUADRO 6 - Producbes cientificas de mestrado-PPGE

PERIODO N° DE TRABALHOS N° DE TRABALHOS
MESTRADO DOUTORADO
2006 37 06
2007 29 16
2008 38 11
2009 49 16
2010 45 17
2011 40 16
2012 02 03
Total 240 85

Fonte:http://www.bdtd.ufpe.br/bdtd/tedeSimplificado/tdebusca/tdes-

Conforme o QUADRO 6, encontramos no periodo de 2006-2012 o quantitativo
expressivo de 240 pesquisas de mestrado e 85 de doutorado.
Destacamos, a partir da leitura atenta de resumos, trés producdes cientificas do mestrado

que remetem a funcgdes e significados do brincar numa perspectiva multidimensional.
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CATEGORIAS

ANOS

TOTAL

2006

2007

2008

2009

2010

2011 | 2012

O brincar e a ludicidade nos
seus usos e significados na
educacdo infantil

O brincar e a ludicidade
como saberes para o
professor de educacédo
infantil

O brincar e a ludicidade na
formagé&o continuada na
educacdo infantil

O brincar e a ludicidade na
profissionalidade docente na
educacdo infantil

TOTAL GERAL

3

Fonte:http://www.bdtd.ufpe.br/bdtd/tedeSimplificado/tde_busca/tdes-

O QUADRO 7 apresenta o quantitativo de estudos no periodo de 2006-2012 com

aproximacdes ao nosso interesse de pesquisa. Conforme podemos observar, em um universo

de 240 trabalhos, apenas 3 (trés) produgfes integram uma discussdo que contribui com a

nossa pesquisa no mestrado e no doutorado, apenas 2 (duas) pesquisas. O quadro a seguir

apresenta as pesquisas que selecionamos no ambito do doutorado:

QUADRO 8 - Producges cientificas de doutorado- PPGE

CATEGORIAS

ANOS

TOTAL

2006

2007

2008

2009

2010

2011 | 2012

O brincar e a ludicidade nos
seus usos e significados na
educagéo infantil

O brincar e a ludicidade como
saberes para o professor de
educacdo infantil

O brincar e a ludicidade na
formacdo continuada na
educagdo infantil

O brincar e a ludicidade na
profissionalidade docente na
educagdo infantil

TOTAL GERAL

2

Fonte: http://www.bdtd.ufpe.br/bdtd/tedeSimplificado/tde_busca/tdes-
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O quadro revela a escassez de estudos no ambito da ludicidade e do brincar, uma vez
que dentre os 85 trabalhos no periodo de 2006 a 2012, somente encontramos, em carater
aproximativo ao nosso objeto de estudo, 2 pesquisas de doutorado.

A seguir, apresentamos, de maneira sucinta, as pesquisas que nos pareceram mais

préximas ao nosso objeto de estudo no PPGE/UFPE no &mbito do Mestrado.

e O Brincar e a Ludicidade: Funcdes e Significados na Educacéo Infantil

Encontramos pesquisas de mestrado de Ramos (2006), Franca (2008) e Freitas (2011).
Ramos (2006) investigou o compartilhamento de significados entre criangas. Observou que o
espaco da brincadeira construido na relacdo crianga-crianca e crianga-professora propicia
habilidades comunicativas importantes no desenvolvimento ontogenético da crianca. Ressalta
que as brincadeiras coordenadas sdo instigadoras de relacionamentos e propulsoras na
atribuicdo e compartilhamento de significado entre as criancas e sua relacdo no mundo. Esse
estudo contribui com a nossa pesquisa, ao destacar a importancia do brincar no
desenvolvimento de habilidades multiplas na relacdo entre a crianca e o mundo, e ainda
aponta para a acdo mediadora da professora no espaco, 0 que requer saberes acerca do ludico
e do brincar pelo professor.

Com estudos na Pedagogia, Franca (2008) pesquisou a préatica docente desenvolvida
com ludicidade. A pesquisa revelou que os docentes tém um sentido de ludicidade atrelado ao
jogo e a brincadeira como uma maneira de trazer harmonia entre razdo e sensibilidade no
processo de ensino e aprendizagem, o que torna o conhecimento essencial para a vida, no
sentido de uma modificacdo na base epistemoldgica que aparece no planejamento, na selecéo,
na organizacdo e na sistematizacdo dos conteldos de ensino e na maneira como Ss&o
apresentados aos jogadores-discentes.

A ludicidade seria 0 meio de harmonizacdo da escola. Ndo percebemos aluséo as
tensdes, conflitos também inerentes a relacdo lGdica entre as criangas quando brincam, ou
ainda estratégias utilizadas encontradas em pesquisas de cunho cultural, como, por exemplo,
as de Salgado (2010) acerca do brincar. Parece-nos enveredar pelo prazer, o bem-estar, mas
ndo aprofunda os elementos envolvidos no jogo, o0 que nos faz questionar a quem interessaria
0 ambiente de harmonia.

Por fim, Freitas (2011) buscou compreender concepcdes de criangas da educacdo
infantil sobre a inclusdo de criangas com deficiéncia em situacdes de brincadeira. Como

resultados, encontrou que as criancas sem deficiéncia revelam concepcdes que se identificam
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com a sociedade em que vivem. Porém, a convivéncia e a interagdo atraves da brincadeira
entre as criancas com e sem deficiéncia trazem beneficios para todas. Freitas (idem) aponta a
reproducdo da acao e a ressignificacdo da cultura durante a brincadeira como meio de pensar
nas possibilidades de estratégias para incluir o outro, em um estudo multidimensional. A
importancia da brincadeira como pratica de inclusdo é também tratada por Maia (2011) e
Santos (2011).

No tocante aos trabalhos de doutorado, conforme dissemos, selecionamos apenas
aqueles na categoria dos saberes, em vista de nosso objeto de estudo, conforme trataremos

abaixo.

e O Brincar e a Ludicidade como Saberes para o Professor de Educagéo Infantil

No ambito do Doutorado encontramos as pesquisas de Araujo (2009) e Ramos (2010),
as quais aludem a saberes da profisséo de professor de educacéo infantil.

A pesquisa de Aradjo (2009) tratou da literatura através de narrativas orais, em vista do
fascinio que essas geram nas criangas, buscando compreender o papel da literatura através de
narrativas orais como mediadora do conhecimento da crianca em dois momentos: no contar e
no recontar historias na educagéo infantil.

A autora afirma que os achados sinalizam que, quando as criancas tém participacdo
ativa no contar e recontar historias, experimentam e expressam sentimentos, adquirem
conhecimentos de mundos distintos no tempo e no espaco e elas se imaginam deslocando-se
para outros lugares. Ressalta, por fim, que as narrativas literarias, a0 mesmo tempo em que
potencializam o imaginario e a expressdo ludica, constituem-se como porta de entrada para o
mundo. Ressalta o elemento ludico na literatura infantil, tal como vimos em Pavani (2010).

A 22 (segunda) é a de Ramos (2010), que examinou a interacdo entre criancas-criangas
e criancas-adultos profissionais da creche. Os dados revelam que, ao estabelecer relacdes
sociais e afetivas, a crianga participa ativamente de seu desenvolvimento e, ainda, remetendo-
nos a Forneiro (1998) a organizacdo do ambiente pedagdgico tem implicacdes nas aquisicbes
socioafetivas e cognitivas infantis, nos tempos, ritmos, necessidades e motivacdes da crianca,
ampliando suas possibilidades expressivas e oportunizando brincadeiras entre pares, no
sentido de propiciar a construgdo da autonomia, de conhecimentos e a partilha de significados,
favorecendo a constituicdo de vinculos afetivos. Esse trabalho contribuiu no nosso estudo,

porque aponta para saberes docentes relativos & especificidade do brincar da crianca pequena.
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e Algumas Reflexdes Acerca do Levantamento Realizado

Em levantamento do estado do conhecimento do nosso objeto de estudo a partir de trés
fontes significativas do ponto de vista do reconhecimento na comunidade cientifica da
producdo dessas organizacfes cientificas, encontramos estudos que indubitavelmente
enriqueceram a tessitura de nossa pesquisa, especialmente no tocante as multiplas fungdes e
significagOes do brincar na educacgéo infantil na relacéo crianga-criancga, crianga-professora e
crianca-profissionais de outras areas, especialmente da saude.

Assim, temos observado nesses estudos que a énfase as fungdes e aos significados do
brincar e da ludicidade esta intimamente relacionada a uma visdo de crianga, de escola, de
conhecimento e de sociedade, que revelam perspectivas de controle, de fragmentacdo, do
cercear ou da emancipacao, no sentido do agir, crescer, manter ou transformar-se.

Quando falamos do brincar e da ludicidade como elementos de transformacéo de espacos
em ambientes para a educacdo infantil, situamo-nos em uma perspectiva histérico-cultural,
que compreende o brincar vinculado a crianca pequena e ludicidade como principio, elemento
ou impulso que emergem na brincadeira, no jogo e no brinquedo, como elementos
constituintes e indissociaveis na e da formacdo integral das criangas no seu processo de
constituicdo como sujeitos criticos, criativos e transformadores de sua realidade social.

Identificamo-nos com a crianga de Barros (2003), que, tal como para Fortuna (2011), nos
impulsiona na causa do brincar como direito, expressdo de sentimentos, desejos, conflitos,
espaco de conhecer, de formar, de vivenciar, de ensinar e de aprender, para nos, e
especialmente da crianca.

Por fim, vimos a multiplicidade de interesse acerca do brincar e da ludicidade a favor das
criangas no ambito da educagédo formal ou informal, no tratamento de doengas graves, como
instrumento de mediacdo na inclusdo de criancas com deficiéncia e na formacdo da crianca
em sua totalidade como um sinal concreto de que se trata de um saber relevante da
profissionalidade docente. A forma timida como o tema é mostrado nas pesquisas realizadas
na CAPES, na ANPEd e também no PPGE/UFPE revela que ainda ha um caminho a ser
trilhado, em razdo da escassez de pesquisas que tematizem o brincar e a ludicidade na
formacéo continuada da escola como saberes da profissionalidade docente.

Essa realidade nos instigou, desafiou e reforcou a nossa crenga na necessidade de se
trilhar por este viés como efetivo interesse de pesquisa. Vislumbramos que ha um caminho
que precisa ser trilhado por pesquisadores do brincar no processo de formacgdo e

profissionalizacdo docente e, dessa maneira, destacamos a importancia de contribuir com
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pesquisas que repercutam em possibilidades na transformacao da escola, como um espacgo de
ludicidade, ou melhor, um espaco da e para a crianca, professores e familia da educacéo
infantil, na perspectiva de acdo educativa emancipatdria, no sentido defendido por Freire
(2005) de educacdao como préatica de liberdade, que requer do professor a apropriacdo de
saberes nesse ambito.

Movidas por este intento prosseguimos a discussdo teorica, construindo o proximo
capitulo com contribuicdes apreendidas no percurso de leituras que desenvolvemos, no
sentido de melhor compreender 0 nosso objeto de estudo, a partir das categorias que nos
guiaram no levantamento do estado do conhecimento, nutrindo-nos de contribuicdes de
autores reconhecidos no ambito do brincar e da ludicidade, da formagdo continuada, dos

saberes docentes e da profissionalidade docente na educacéao infantil.
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3 O BRINCAR, A LUDICIDADE E A CRIANCA DA EDUCACAO INFANTIL NA
FORMACAO DE PROFESSORES, NOS SABERES E NA PROFISSIONALIDADE
DOCENTE: PARADOXOS E POSSIBILIDADES

Nada mais interessante para pensar o ensinar e 0

aprender a partir da experiéncia que o esvaziamento da verdade; nesse
espaco que permite pensar com mais visibilidade os como, 0s porqué, os
guando, os quem, os onde e que abre, assim, espaco para praticar uma nova
politica no pensamento e na vida

Walter Kohan

Kohan (2007) nos inspira na busca pela producédo cientifica que atribui visibilidade ao
conhecimento no &mbito do brincar e da ludicidade, como um saber e/ou saberes da
profissionalidade docente, mediado(s) por processos formativos, dentre estes a formacao
continuada, impulsionou-nos a construcdo deste referencial tedrico, norteado a partir de nosso
objeto de estudo nas categorias analiticas: o brincar e a ludicidade nas suas fungdes e
significacdes; a formagédo continuada na educagdo infantil como instancia mediadora do
brincar e da ludicidade; o brincar e a ludicidade como saberes docentes estruturantes na
educacdo infantil e o brincar e a ludicidade na profissionalidade docente da educacao infantil.

Partimos do pressuposto de que estas categorias analiticas constituem-se em campos
de estudo imbricados no &mbito da pesquisa no campo da educacdo infantil, quando
refletimos acerca dos saberes necessarios a profissdo de professor dessa etapa da educacgdo
basica, uma vez que, ao pensar a acdo docente do professor, emergem 0s questionamentos:
Para qué? E para quem?

A ideia que se configura aos nossos olhos é a imagem da crianca e de seu brincar
como trago distintivo nos seus modos de ser, estar e interferir no mundo. Dessa forma,
inscrevem-se indagacOes acerca do que sabemos, nos os professores de educacao infantil, da
relacdo que se estabelece na interagdo crianca e mundo, mediada pelo brincar. Estudo recente
de Freitas (2012) apresenta o desejo de os professores apropriarem-se mais do brincar e da
ludicidade para atuar com as criancas na escola. Fortuna (2012) reflete sobre a necessidade de
os professores se apropriarem de saberes para incentivar as criancas a criarem situacdes novas
brincadeiras, pois, explorando "[...] todos os espacos de forma ludica tanto 0s naturais quanto
0s construidos, tudo isso ajudara a abrir caminhos para a criatividade, para a fantasia e a
aventura” (p.10).

Dessa maneira, saber mais sobre esses tracos tdo constitutivos das criangas e ainda

bem "misteriosos para o adulto” talvez possibilitasse aos professores construir autonomia no
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ambito do limite de seu trabalho junto as criancas, na relagdo com 0s seus pares, nas trocas e
aprendizagens reciprocas, na relacdo com os membros da escola como um todo na conversa
com as familias, entre outros, favorecendo de maneira ludica a experiéncia escolar da crianca,
que é significativa, por ser prazerosa, instigante, desafiadora e, por isso, potencializadora de
desenvolvimento e aprendizagens no &mbito da formagéo integral da crianga.

Assim, consideramos que a formacgédo continuada do professor pode constituir-se em
espaco de aprendizagens individuais e coletivas, através das trocas pelo compartilhamento,
pela prética investigativa, pelas proposi¢cdes na mediacdo, em que a valorizacdo do conflito
para ressignificar o olhar as especificidades do fazer docente na educacdo infantil, e em que o
brincar e a ludicidade emergem como fundamentos de ordem epistemoldgica e tedrico-
metodoldgica, a serem apropriados pelo professor como saberes constitutivos de sua
profissionalidade docente.

A guisa de organizag&o na construcio deste texto, queremos anunciar que no primeiro
momento sentimos necessidade de situar a educagédo infantil, tratando do processo de sua
institucionalidade no Brasil, relacionando as concep¢fes de infancia, crianca e educacdo
infantil, ressaltando especificidades em sua singularidade, com autores/as que se nutrem e
contribuem com a Sociologia da Infancia, como Arce (2002), Kramer (2002; 2009), Barbosa
(2009), Stemmer (2012), Gandini (1999, 2012), dentre outros, para adentrarmos no brincar e
na ludicidade nos seus usos, funcdes e possibilidades na escola de educacdo infantil.

No tocante ao brincar e a dimensdo ludica na educacdo infantil, nutrimo-nos das
contribuicbes da psicologia sociointeracionista de Vygotsky (1991), Carvalho e Pontes
(2003), Pedrosa (2005, 2012), Oliveira et al., (2011), Carvalho, Pedrosa e Rosseti (2012),
dentre outros autores que, em suas diferengas e afinidades, confluem na defesa do brincar e da
dimensao ladica no processo de aprendizagem e/ou desenvolvimento integral da criancga.

Buscamos na filosofia contribui¢des de Huizinga (1980), que ressalta o brincar na sua
forma genética e cultural como a préopria expressdo da vida, e Benjamin (1984), no tocante a
importancia da relacdo entre a imagem e o ludico. Ressaltando a imaginagdo como um traco
peculiar e distintivo do brincar, esses filésofos contribuem com nosso estudo, ampliando a
compreensdo acerca de funcdes e significacdes do brincar e da ludicidade na constituicdo do
ser crianca.

Nos estudos culturais, dialogamos com Brougere (2001, 2004), Salgado (2010), dentre
outros, que discutem o brincar como um importante fendmeno instituido e instituinte de
cultura, reconstruido em uma relacdo de coparticipacdo pela crianca no seu processo de

insercdo e transformacéo da realidade.
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Por fim, ressaltamos as postulagfes de Kishimoto (2001, 2002), Fortuna (2000, 2001,
2010, 2011, 2012), Freitas (2005, 2008, 2011, 2012) e Ramos (2006, 2010), no ambito da
pedagogia, e que se aproximam teoricamente em suas postulacdes de cunho histérico-cultural,
que apontam para a a¢ao docente do professor, respeitando a crianca na sua atividade ludica e
também buscando potencializar o brincar e a ludicidade na relacdo com e entre as criangas.
Na organizacdo dos espacos, seguem buscando possibilidades acerca do brincar e da
ludicidade como elementos potencialmente significativos na formacéo integral da crianca na
relacdo escola, crianga e professor da educacao infantil.

Prosseguimos a discussdo para tratar da formacdo de professores no sentido mais geral,
e detemo-nos na formacgdo continuada na educagdo infantil. Para melhor compreender a
tematica, dialogamos com Aguiar (2004), Kramer (2002, 2009), Alves (2007), Imberndn
(2010) e Oliveira et al., (2011), que tratam dessa tematica na perspectiva historico-cultural-
dialética, tracando a historicidade do fenémeno em suas concepcdes e contradi¢bes na relacéo
entre a formacédo, as concepg0es de professor, da crianga e do brincar na educacao infantil.

Em continuidade, sistematizamos nossos estudos abordando uma 3? (terceira) categoria
analitica — a especificidade dos saberes da profissdo de professor da educacao infantil, dentre
estes, 0 brincar. No sentido geral, dialogamos com Shulman (1986), Gauthier et al., (2006),
Charlot (2000) e Tardif (2011, 2013), nas suas aproximacdes no tocante a relacdo entre os
saberes docentes e o processo de profissionalizacéo, e na educagdo infantil com Alvarenga
(2012) e Ramos (2012) dentre outros.

Para adentrar na nossa 42 quarta categoria, a profissionalidade docente da educacéo
infantil, dialogamos com Hoyle (1980) e Bourdoncle (1991), que associam 0 termo
profissionalidade ao desenvolvimento profissional, no tocante a conhecimentos e capacidades
que sdo utilizadas no exercicio da profissdo. Contreras (2002) aborda a trajetéria e as
significacbes do termo, que dizem respeito as caracteristicas e funcdes do trabalho docente e
sua qualificacdo para ressaltar dimensGes como a autonomia. Ramos (2010) realiza um
levantamento acerca do termo e Tardif (2013) o contextualiza. Para tratar da profissionalidade
docente na educacdo infantil nas singularidades que caracterizam a sua especificidade, que
emergem na relacdo entre a crianca, a familia, o professor e a escola de educacdo infantil,
recorremos a Oliveira-Formosinho (2002, 2005) e Oliveira et al., (2011).

Dessa maneira, seguimos com a construcdo desta base tedrica, mobilizados pela
seriedade da crianga quando brinca, sentindo prazer nas descobertas, tensdo quando nos
depardvamos com o medo nas escolhas pelo desejo de continuar avancando, no sentido de

continuar e avangar nesse jogo dos saberes, que, remetendo-nos a Wittgenstein (2009),
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assemelha-se a um jogo de palavras que nos aponta o caminhar para superarmos 0s obstaculos
nas etapas requeridas, explicitas ou embutidas. Dessa forma, fomos reafirmando os nossos
pressupostos de que aquelas pecas — as categorias do estudo —, em sua indissociabilidade,
levavam-nos a alcancar os nossos objetivos.

Assim, a interpretacdo das delineacdes tedricas desses estudos histéricos e culturais,
construidas no e entre o didlogo com autores convidados a essa partilha, enriquecemo-nos em
meio as suas diferencas, encontramos suas aproximacGes e adentramos nas etapas deste
referencial, constituidas pelo brincar, pela formacéo continuada, pelos saberes docentes e pela
profissionalidade docente na e da educacdo infantil.

Iniciamos a seguir uma discussdo acerca da institucionalizac¢do da infancia, como ponto
de partida para melhor compreendemos a relacdo entre crianca, infancia, escola, o brincar e a
ludicidade na educacéo infantil, como elementos de base no avanco da discussdo que permeia
0 brincar e a ludicidade, a formacao de professores, 0s saberes docentes e a profissionalidade
docente.

3.1 0 BRINCAR, A LUDICIDADE E A CRIANCA DA EDUCACAO INFANTIL

Eras

Antes a gente falava: faz de conta que este sapo é pedra. E o0 sapo eras. Faz
de conta que 0 menino é um tatu. E 0 menino eras um tatu. A gente agora
parou de fazer comunhao de pessoas com bicho, de entes com coisas. A
gente hoje faz imagens. Tipo assim: Encostado na Porta da Tarde estava um
caramujo. Estavas um caramujo — disse 0 menino. Porque a Tarde é oca e
ndo pode ter porta. A porta eras. Entdo é tudo faz de conta como antes?
Manoel de Barros
O poeta é inspiracdo para todos n6s que buscamos adentrar no universo da crianca e do
seu brincar, e esse tem sido o interesse que nos move e a reflexdo critica e transformadora que
nos tem arrastado com forca a adentrarmos na producédo cientifica acerca do brincar e da
ludicidade, nos distintos campos do conhecimento, do qual fazemos parte como pesquisadora
deste fenbmeno na educacéo infantil e ainda, como docente junto a estudantes da educacéo
infantil e do curso de pedagogia. Esta certeza nos impulsiona a continuar investigando o
brincar, a ludicidade nas suas funcdes, significacdes e possibilidades, hoje os situando como

saberes constitutivos da profissionalidade docente na Educacao Infantil.
Esta assertiva também, ou especialmente, vem se fortalecendo a partir de nossos
estudos no ambito da institucionalizacdo da educacéo infantil, que nos remeteram a todo um

mprocesso histérico no qual emergem com menor e/ou maior intensidade a compreenséo de
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uma correlacdo de forcas que tem provocado avangos, retrocessos, nos encontros,
desencontros ou paradoxos que aludem a historia do brincar e da ludicidade na educacdo
infantil, dentre outras pela disseminagdo de uma cultura da serventia.

Em meio a dois passos para frente e trés para trds, como diz Tardif (2013),
reconhecemos como avangos nos dias atuais a existéncia de um amparo legal e uma
significativa producdo de cunho epistemolodgico tedrico-metodologico no &mbito do brincar e
ludicidade na educacdo infantil, na perspectiva historico-dialética, que nutre ou poderia nutrir
o professor na sua pratica docente, no sentido de que, através do conhecimento, possa
potencializar vivéncias ludicas nos multiplos jeitos de a crianca ser, estar e reinventar a escola
de educacéo infantil.

Entre outros inUmeros obstaculos que impedem ou cerceam, ao longo da histéria, a
valorizagéo do brincar e da ludicidade na escola de educacéo infantil, como locus privilegiado
para a crianga brincar, destacamos aqueles vinculados ao acesso a dos professores a essa
discussdo, o que limita as possibilidades do professor refletir a sua pratica. Acreditamos que o
indagar-se acerca do significado de sua acdo requer reflexdo e estudo sobre o que avaliar, de
modo a viver a ludicidade na sua atividade docente. Aproximamo-nos das reflex6es de
Gauthier et al., (2006), quando afirmam a necessidade de o professor deixar-se conhecer mais
nos seus saberes experienciais, 0s quais, para 0s autores assumem, a partir dai, o significado
de saberes da acdo pedagdgica.

Defendemos a ideia de que a transformacéo da escola de educacdo infantil em um
ambiente propicio a ludicidade agrada, desafia e estimula a crianca, mas também o professor,
por constituir-se em espaco desafiador e fonte de aprendizagem e reflexdo constante. Mas,
para isso, requer discussdo, aprofundamento, questionamento nos momentos de formacéo,
com repercussdo no processo de constituicdo da profissionalidade docente, no sentido critico
atribuido por Contreras (2002), o que pode ocorrer a medida que o professor se sinta
pertencente aquele grupo e queira socializar seus dilemas, interpretagcdes, proposicGes e
coparticipagfes junto as criangas, embora ndo acreditemos que iSSO possa ocorrer em um
processo linear ou acumulativo.

Dessa maneira, o professor pode galgar “degraus largos"”, no sentido de poder pensar
na transformacdo do espaco escolar como um tempo e um lugar construido pelas criangas e
por ele como um cenario privilegiado da infancia e fonte de experiéncias enriquecedoras no
sentido Benjaminiano do dialogo, na densidade de olhar o outro no seu processo historico.

Tratando-se de um estudo fundamentado na abordagem histérico-cultural, buscamos a

seguir, primeiramente, situar concepcoes, significacdes e possibilidades no decorrer da
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historicidade da institucionalizagcdo da educacdo infantil, para adentrarmos no brincar e na

dimensdo ladica como motriz no desenvolvimento integral das criancas.

3.1.1 A institucionalizagédo da educagéao infantil

Desenvolvemos de maneira sucinta e intensa um levantamento na institucionalizacdo da
educacdo infantil, tendo em vista 0 nosso objeto de pesquisa, que consiste no brincar e na
ludicidade como saberes da profissionalidade docente na formacdo continuada da educacéo
infantil, e refletimos que, para tratar dessa questdo, precisariamos certamente buscar
contextualizar o0 nosso objeto a partir da historicidade da propria educacéo infantil, que é o
cenario onde confluem as nossas categorias de estudo e da crianga como um ator social, nem

sempre visivel nessa historia.

e A Educacéo da Crianga Pequena: Responsabilidades e Finalidades

Organizamos este item, sistematizando o processo da institucionalizacdo da educagao
infantil nas suas definicdes e prescricdes na legislacdo e as influéncias de ordem social,
politica, econdmica e cultural que permearam este processo na realidade social, considerando
que neste percurso emergem concepcOes de infancia, de crianca e de educacédo infantil, para
no proximo adentrarmos no brincar e na ludicidade nas suas fungdes e significagdes na vida
das criangas no ambiente escolar.

A responsabilidade pela educacéo da crianca, segundo Bujes (2001), foi durante muitos
anos atribuida & familia ou ao grupo social de que ela fazia parte. Ali a crianga aprendia sobre
a vida, os habitos de sua familia e necessidades para sua sobrevivéncia através do convivio
com outras criangas e com o0s adultos.

O surgimento de instituicdes de educacao infantil ocorreu de forma gradativa a partir do
século XVI, momento em que o modo de vida na sociedade passou a configurar um novo
contexto social. Um aspecto determinante nessa mudancga foi a burguesia, que passa a ndo
mais obedecer a igreja, em face do desejo de uma educacdo que provesse conhecimentos
necessarios ao dominio da natureza.

Dessa maneira, a forma de organizacdo da sociedade antiga vai sendo superada nos seus
fundamentos de ordem social, moral, econémica, cultural e politica, com o surgimento do

pensamento moderno, no século XVII. Ariés (1981) ressalta que a ideia de infancia nasce na
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burguesia da Europa no século XVII, com a concep¢do de crianca que precisava de
paparicacdo e moralizacgéo.

Kishimoto (2007) ressalta que, no @mbito da educacdo formal, estudos de Rosseau e
Froebel no século XVII1 e século XIX, dentre outros, inscrevem uma nova maneira de olhar a
infancia e a crianca, através da organizacdo de espacos educativos, que se referem a
caracteristicas da crianga, suas singularidades com relagdo a vulnerabilidade, a capacidade de
aprendizagem e a brincadeira.

Para Kramer (2003), essa educagdo ndo visava criangas das classes menos favorecidas,
pois essas eram invisiveis na sociedade, desempenhando trabalhos nas ruas, fabricas, minas de
carvao, apesar da promessa da modernidade de uma educagdo para todos. Este paradoxo
continua a existir até os dias atuais, tanto nas periferias dos centros urbanos, como,
especialmente, na condicdo da crianca de regides mais distantes dos grandes centros urbanos
aqui no nosso pais, em que as criancas ainda ndo sao atendidas em suas necessidades, por
razBes sociais, politicas, culturais, econémicas e ideoldgicas.

A literatura brasileira, na voz de poetas como Manuel Bandeira, tematiza a condicéo
de vida de criancas desfavorecidas no inicio do século XX, uma infancia sob o fulcro da
miséria e da exploragdo da crianga no trabalho infantil em carvoarias. Este poema retrata o
que afirma Kramer (2003) com relaco ao valor atribuido a infancia e a condicéo de crianca

como um fato social, como vemos seguir:

Meninos Carvoeiros

Os meninos carvoeiros

Passam a caminho da cidade.

— Eh, carvoero!

(Pela boca da noite vem uma velhinha que os recolhe,
dobrando-se com um gemido.)

— Eh, carvoero!

S6 mesmo estas criangas raquiticas

V&o bem com estes burrinhos descadeirados.

A madrugada ingénua parece feita paraeles . . .
Pequenina, ingénua miséria!

Adoraveis carvoeirinhos que trabalhais como se brincésseis!
—Eh, carvoero!

Quando voltam, vém mordendo num p&o encarvoado,
Encarapitados nas alimarias,

Apostando corrida,

Dancgando, bamboleando nas cangalhas

como espantalhos desamparados.

(BANDEIRA, 1980, p. 85)
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Tal como as criangas, 0s poetas aproximam-se e desnaturalizam a realidade pelo
caminho da sensibilidade no olhar o mundo com admiracéo, trazendo para a nossa reflexao
uma imagem de crianca e de infancia que, ao longo da histéria, continua marcada pela
omissdo e descaso do poder publico, que, a despeito da legislacdo atual, ainda ndo assegura as
criancas de 0 (zero) a 6 (seis anos) o direito a uma educacéo de qualidade.

A cena reconstruida pelo poeta nos sensibiliza e também no faz pensar que, mesmo em
uma situacdo de sofrimento, as criangas ainda conseguem brincar, caracterizando-se nessa
cena o que afirma Borba (2006b) sobre o brincar como 0 modo de a crianca ser e estar no
mundo, como um sujeito ativo. Bandeira, com esse poema publicado em 1921, faz um recorte
no inicio do século XX, e até antes no século anterior, conforme Stemmer (2012) mostrando
as situacOGes de miséria em que viviam populac@es infantis. A esse respeito, Kramer (2003)
reflete que ainda nos dias atuais situagdes de descaso continuamente nos chegam a partir de
imagens, de noticias que anunciam a negacdo dos direitos das criancas ao 6cio, ao brincar, ao
cuidado, ao afeto e a educagéo.

A autora (idem) ressalta que "[...] o significado ideol6gico da crianca e o valor social
atribuido a infancia tém sido objeto de estudo da sociologia, ajudando a entender que a
dependéncia da crianga em relagdo ao adulto é fato social e ndo natural” (KRAMER, 2003
p.86). Assim, a distribuicdo de poder desigual tem razdes sociais e ideoldgicas e ainda ha que
se considerar a contribuicdo da antropologia no conhecimento das criancas, suas brincadeiras,
e ainda da psicologia, baseada na historia e na sociologia.

Referindo-se ao atendimento da crianca na educacao formal no século XIX, Stemmer
(2012) ressalta que este surge, entre outras razdes, para afastar a crianga pobre do trabalho
servil imposto pelo capitalismo e como guardido de criangas 0rfas, ou filhas de trabalhadores,
com um carater assistencialista (STEMMER, 2012).

A autora refere-se a uma institui¢do que surge no inicio do século XIX, “a roda de
expostos” (p.09), e que no Brasil perdurou até 1950, de guarda coletiva, que por décadas
recebeu criangas rejeitadas pelas familias, entregues através de um dispositivo com uma
forma cilindrica e uma abertura externa, fixada em uma janela de um muro, que, ao se girar
uma roda, os bebés “rejeitados” eram introduzidos no outro lado do muro.

Preservava-se a identidade de quem os abandonava, e a justificativa de sua existéncia
era evitar que as criancas nao desejadas fossem abandonadas ou mortas por suas familias. Esta
concepcdo de educacdo infantil se solidifica face ao processo de industrializacdo e
urbanizacéo no final do século XI1X (KULMANN, 1998).



49

Ao final do século XIX e inicio do século XX, intensifica-se uma concepg¢do romantica
de escola de educacdo infantil e de infancia, considerada moderna e cientifica, intensificando-
se a difusdo em varios paises do mundo dos jardins de infancia de Froebel, com um carater
educativo respaldado nos dons e ocupacgdes, que ressaltam o jogo como o grande instrumento
que permite a crianca o autoconhecimento com liberdade na sua vida escolar. Porém a
trajetoria das creches e dos jardins de infancia de educacédo infantil continuava marcada pelo
assistencialismo. As novas ideias tinham como principio adequar a educacdo da crianca a
sociedade capitalista (STEMMER, 2012).

A autora reflete que, decorridos mais de cem anos, ainda sdo inimeras as expressdes e
concepgdes que permeiam essa etapa de ensino, em paises diferentes e também em um mesmo
pais, como é no nosso, pois 0 que esta subjacente sdo concepcdes de crianca e de infancia que
se mostram tanto nas diferencas de objetivos, como nas praticas pedagdgicas e modalidades
de prestacdo desses servicos.

Neste sentido, na nossa incurséo sobre a institucionalizagdo da educagéo infantil, a
legislacdo na historicidade da educacdo infantil se inscreve em meio a uma correlacdo de
forcas advindas de interesse de ordens distintas, em documentos produzidos para a educacao

da crianca pequena em suas concepcdes e finalidades.

3.1.1.1 A Legislacéo Brasileira no Atendimento Escolar da Crianga Pequena

Historicamente o lugar atribuido a educagéo da crianca pequena na legislagdo em nosso
Pais sempre foi secundarizado, em prol da educacédo para as criancas do ensino fundamental,
no sentido de atender sempre a um maior numero de estudantes.

A populacdo infantil de 0 (zero) a 6 (seis) € mencionada, pela primeira vez, na
legislacdo brasileira na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de n° 4024/1961, no
Capitulo I, artigo 23, que anuncia que a educacdo pré-primaria serd ministrada em escolas
maternais ou jardins de infancia a criancas de até sete anos, mas que, segundo Stemmer
(2012), nao explicita suficientemente de que maneira podera ocorrer.

Aqui podemos considerar que a educacdo da crianga € legalmente mencionada no
cendrio educacional. O artigo 24 ressalta que empresas que tenham mées de criangcas com
menos de sete anos serdo estimuladas a oferecer, por conta propria ou com o auxilio do poder
publico, instituicGes de educacdo pré-primaria. Para Saviani (2006), a Lei apenas se refere as

empresas, mas ndo ha um carater prescritivo.
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Em 1971, a Lei n°® 5692/71 regulamentava o ensino basico em ensinos de 1° e 2° graus.
Essa Lei refere-se & educacdo da crianga no §2° do artigo 19, ao anunciar que "Os sistemas de
ensino velardo para que as criancas de idade inferior a sete anos recebam conveniente
educacdo em escolas maternais, jardins de infancia e instituicdes equivalentes. (BRASIL,
1971). Assim, essa lei desobrigava o Estado do atendimento a crianga pequena, uma vez que
velar ndo quer dizer se responsabilizar pelo atendimento educacional da crianga menos
favorecida.

A néo obrigatoriedade de oferta de escola para a crianga pequena pelo Estado concorre
para a multiplicagdo de escolas particulares de baixo custo, assim como locais organizados
pela populagdo, clubes de maes, pardquias, associacdo de bairros, ou escolas privadas para o
atendimento das criangas socialmente menos favorecidas sem que houvesse por parte do
poder publico acompanhamento de qualquer ordem.

No final da década de 1980, século passado, o direito da crianca a educacéo e cuidados
em espagos formais desde o nascimento é uma realidade que se inscreve a partir da
Constituicdo Federal de 1988, como uma conquista resultante de um processo longo de lutas,
transformac0es sociais e conquistas. Craidy (2001) afirma que o reconhecimento da educacgéo
infantil como 12 etapa da educacdo infantil implica uma visdo de crianga como sujeito de
direitos.

Para Kramer (2003) a despeito de a legislacdo assegurar as criangas o direito a
educacdo de qualidade, a realidade nos estados e municipios do nosso Pais tem revelado que
as criancas de camadas menos favorecidas ainda continuam enfrentando dificuldades, das
mais diversas ordens, no sentido da negagéo aos seus direitos.

Em 1990 é promulgado o Estatuto da Crianca e do Adolescente - Lei Complementar
8.069/90. Esse documento declara ser a crianca um sujeito de direitos e como pessoa em
desenvolvimento. Bazilio (2003) avalia que até entdo ndo se percebem mudancas
significativas no atendimento ao direito do jovem e da crianga, com 0 aumento da pobreza,
entre outros, a falta de financiamentos e tambem a necessidade de se revigorarem 0s
Conselhos Tutelares para a defesa do direito da crianca e do adolescente.

Conforme vimos, a partir de 1988, com a Constituicdo Federal e a LDB n° 9394/1996,
a situacdo legal da educacéo infantil foi definida e concepcbes de crianca como sujeito de
direito declaradas, porém o acesso a escola de educacgdo infantil continuou muito abaixo da
demanda, especialmente para as criangas de O (zero) a 3 (trés anos). Entre outros fatores
concorrentes, o financiamento ndo definido causou problemas de véarias ordens no tocante ao

atendimento da crianca na escola, especialmente das criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos.
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Para Nunes e Corsino (2012), a proposta de uma educacgéo infantil de qualidade inclui
uma série de fatores, que vdo "[...] das politicas publicas para a infancia, a formacdo de
professores; as condicdes fisicas de equipamentos e materiais diversos™ (p.04). A educacéo
infantil como um direito constitucional das criancas desde que nascem implica também
direitos a sua protecdo com relacdo a negligéncia, violéncia, provisdo de suas necessidades
bésicas fisico-emocionais, tais como saude, higiene, alimentacdo, afeto, curiosidade, entre
outras.

Assim, a institucionalizagdo da infancia vai sendo reinventada em sua recente
trajetoria no Brasil, a medida que concepgdes de crianca, de infancia e de curriculo vao sendo
ressignificadas, em meio a lutas pelo direito & educacdo, em grande parte através de
movimentos sociais. Também a producdo académica, especialmente os estudos da sociologia
da infancia, tem sido relevantes, apontando para uma educacdo infantil que reconheca a
crianca e a infancia em suas especificidades, como categoria social, que, ao longo de sua

historia, conforme defendem Nunes e Corsino,

[...] tem em suas condigbes de existéncia diretamente vinculadas as
transformacbes da vida cotidianas, da estrutura familiar, da escola e da
propria midia, potente instrumento a conferir-lhe significados. Embora sejam
multiplos os tempos de infancia e neles coexistam realidades e
representagdes diversas [...] (2012, p.14-15).

Nesse sentido, ndo existe na contemporaneidade uma ideia de infancia, mas de
infancias, em meio a diversidade de tempos, culturas e lugares. Como assevera Kramer
(2006), na busca de entender a complexidade da infancia e a dimenséo criadora das agdes
infantis, é mister questionar em que medida estamos assegurando espaco e tempo para as
criangas produzirem cultura e qual a natureza das propostas curriculares.

Para Kramer (idem), sdo necessarias politicas publicas que assegurem aos professores
uma formacdo critica e reflexiva, que os ajude a compreender os significados de sua pratica
docente e sua relacdo com as propostas curriculares, e nesse sentido se inscreve o lugar das
criancas e do brincar.

No tocante a documentos oficiais orientadores de curriculo, destacamos o0s
Referenciais Curriculares Nacionais para a educacdo infantil- RCNEI (BRASIL, 1998),
produzidos pelo MEC, organizados em trés volumes e distribuidos para as escolas de
educacao infantil do Pais como orientadores das propostas curriculares na educacéo infantil.
Esses documentos foram acompanhados por outro, voltado para a formagdo do professor de

educacdo infantil: Os Parametros em Acdo para a Educacdo Infantil.
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Para Kishimoto (2002), esses referenciais, ainda que tenham apresentado uma proposta
de orientacdo a educacdo das criancas, ndo conseguiram provocar mudancas nas escolas, em
decorréncia de tratar-se de uma iniciativa isolada no tocante a medidas estruturadoras
necessarias, uma delas, a questdo do financiamento.

Também pode ser destacado o estranhamento dos professores pela forma como esses
documentos chegaram as instituicbes, ndo suscitando inquietude ou sensacdo de
pertencimento.

Com relacdo a organizacdo curricular da escola, em 1998 sdo promulgadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, que contemplam o trabalho nas
creches com criancas de 0 (zero) a trés 3 (anos) e nas pre-escolas, de 4 (quatro) a 6 (seis)
anos, para nortear as propostas curriculares e os projetos pedagdgicos. Entretanto, mesmo
com uma proposta critica, ndo incidiu em mudancas pelas questdes estruturais.

Em 2001 foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo, que expressa a distribuicdo e a
cooperacdo entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e suas competéncias, traduzidas no
documento em diretrizes, objetivos e metas para dez anos, no tocante a educacéo infantil, para
assegurar a crianca o direito a educacéo.

Em 2006, o MEC apresenta a Politica Nacional de Educacdo infantil e, através da
Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil (COEDI), também os Parametros Nacionais de
Qualidade para a Educacdo Infantil, com a finalidade de serem utilizados pelos "sistemas
educacionais, por creches, pré-escolas e centros de educacdo infantil, que promovam a
igualdade de oportunidades educacionais e que levem em conta diferencas, diversidades e
desigualdades de nosso imenso territério e das muitas culturas nele presentes” (BRASIL,
20064, p.03).

Podemos dizer que a educacdo infantil tem sido discutida e tém sido apresentadas
proposi¢Oes orientadoras para a melhoria da qualidade da educacdo infantil, mas os problemas
estruturais, como acesso, espaco fisico, nimero de criancas, mobiliario, brinquedos, entre
outros, sdo questdes ndo resolvidas que continuam a representar desafios aos que lutam pela
sua efetiva melhoria. Os avanc¢os ainda estdo restritos aquilo que propdem, face as condi¢cbes
de precariedade que as escolas de educacéo infantil ainda enfrentam (STEMER, 2012).

Tambeém em 2006, com a Lei 11.274/06, a educacéo infantil passa a ter o corte etario de
0 (zero) a 5 (cinco) anos. Altera os artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece a matricula obrigatoria a partir de seis anos.

A partir de 2007, a Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007, regulamenta o Fundo de

Manutencédo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizagcdo dos Profissionais da
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Educacdo - FUNDEB, integrando a educacdo infantil criancas de O (zero) a 5 (cinco) anos,
porém as condicbes de atendimento das criancas ainda representam um grande desafio,
especialmente no ambito do O ( zero) a 3 (trés anos). O Custo Aluno Qualidade Inicial- CAQI
tem sido motivo de embates, especialmente no tocante as criancas de 0 (zero) a 3 (trés anos,
uma vez que se torna um instrumento relevante na avaliacdo das condi¢cdes basicas a uma
educacéo de qualidade, socialmente referenciada.

Em 2009 as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo infantil sdo
reformuladas na Resolucdo n° 5, de 17/12/2009, que fixa as Diretrizes para a educagédo
infantil, concebendo a crianca como sujeito histdrico e de direitos, que constrdi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia e produz. Esse documento mantém os mesmos
principios éticos, e estéticos, mas percebemos que ressalta as interac@es e brincadeiras como
eixo nas praticas pedagogicas da educacéo infantil.

Ainda em 2009 é publicado o documento Indicadores da Qualidade na Educagédo
Infantil, elaborado sob a coordenacdo conjunta do Ministério da Educacdo, por meio da
Secretaria da Educacdo Basica, da Acdo Educativa, da Fundacdo ORSA, da UNDIME e do
UNICEF, constituindo-se em instrumento de autoavaliacdo da qualidade das instituicdes de
educacdo infantil, e que chega as escolas, visando a que essas possam apontar como se
encontram com relagdo a aspectos fundamentais para garantir a qualidade da instituicdo de
educacéo infantil.

O documento propde a organizacdo de sete grupos a serem constituidos na escola e
comunidade para analisar sete aspectos: planejamento institucional; multiplicidade de
linguagens e experiéncias (formas de a crianga conhecer e experimentar o mundo e se
expressar); interagdes (espaco coletivo de convivéncia e respeito); promocdo da salde;
espac¢os, materiais e mobiliarios; formacao e condicdes de trabalho dos professores e demais
profissionais; relacdo de troca e cooperacdo com as familias e participacdo na rede de
protecéo social.

Esses Indicadores estdo na escola, que vem fazendo a avaliacdo a partir do
encaminhamento proposto no documento. Podemos dizer que o documento revela concepgoes
de infancia, de crianca, que nos remetem as postulacdes de Malaguzzi (1999). O brincar e a
ludicidade séo aludidos no decorrer do documento, especialmente, como linguagens.

Em 2013 a Lei n® 12.796/13 prescreve a obrigatoriedade para criancas de 4 (quatro) e 5
(cinco) anos na educacdo infantil (pré-escola), e as redes municipais de ensino tém até 2016
para se adequarem e acolherem as criancas na faixa etaria estabelecida. Nesse sentido, ajusta a

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDB/96.
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Conforme vimos nos documentos oficiais e legais, a educacdo infantil tem sido objeto
de interesse e, de certa maneira, apresenta avancos, porém nos chamam a reflexdo pesquisas
recentes de Arce e Jacomeli (2012), Stemmer (2012), Alvarenga (2012), entre outras, que
ainda continuam a apontar a situacdo de descaso por parte do poder publico com relagdo ao
direito das criancas e dos professores a uma escola de educacdo infantil de qualidade
socialmente referenciada.

No proximo subtdpico serdo discutidas pedagogias de infancia, que ainda continuam a

ser referéncia em escolas de educacéo infantil nos dias atuais.

3.1.1.2 Pedagogias da Infancia na Educacdo Infantil em suas Perspectivas

Podemos dizer que, segundo Stemmer (2012), “[...] a escola no sentido geral surge
com um carater educacional inspirado no iluminismo e nos principios de difusdo e
universalizagdo da educagéo" (p. 7). Para Lopes e Pereira (2011) "A infancia moderna
institucionalizou-se de forma articulada e implicada na institucionalizacdo escolar e nos
saberes que a sustentaram, designadamente os da psicologia, da sociologia e da pedagogia”.
(p.84). Assim o carater assistencialista se configurou como a proposta de educacdo para as
criancas das camadas populares — uma pedagogia que difundia a adaptagéo e a submisséo, a
exemplo da roda dos expostos.

Stemmer (2012) afirma que no final do século XIX e inicio do século XX as propostas
de educacdo para as criangas passam a ser "[...] consideradas modernas e cientificas” (p.11), e
é nesse periodo que se da a difusdo das ideias froebelianas como referéncia pedagdgica na
educacdo das criancas pequenas dos poucos jardins de infancia existentes no Brasil. As
creches e casas de asilo para criangas continuavam a se nortear, conforme vimos, por uma
pedagogia assistencialista.

Ainda segundo Stemmer (2012), em 1886 foi criado o 1° jardim de infancia publico no
Brasil, como um anexo da Escola Normal Caetano dos Campos, em S&o Paulo, mas nédo
atendia as criancas menos favorecidas, apesar de ser pablica.

A esse respeito, refletimos que a ideia de escola de educacéo infantil para poucos, ainda

tdo presente na realidade de inimeros municipios brasileiros, nasce naquele momento e ao

longo dos anos se fortalece.
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A autora ressalta influéncias das pedagogias de Pestalozzi, Montessori, Decroly
Claparéde, Dewei, Freinet, mas a grande influéncia pedagdgica nas escolas de educacdo
infantil foram os principios da pedagogia de Froebel, que elege o jogo, junto com o0s
brinquedos, como 0 mais importante instrumento na educacdo das criangas. O Educador
defende a liberdade das criangas para aprender.

Arce (2002) destaca que apesar de Froebel e Pestalozzi terem realizado descobertas
importantes no tocante a brincadeira no desenvolvimento das criancas e nas especificidades
da crianca e da infancia, suas ideias ndo favoreceram a emancipacdo da escola publica, entre
outras razdes, pela prdpria conjuntura social e politica, ou seja, as ideias desses educadores
apenas favoreceram o fortalecimento da ideologia liberal.

Corsino (2012) reflete que nos dias atuais as propostas curriculares na educacao
infantil precisam considerar a crianga, nas suas narrativas, nas maneiras como olham, sentem
e podem conhecer 0 mundo, para oportunizar que facam seus registros através do corpo, das
acoes, dramatizacOes, desenhos, pinturas, colagens, modelagens e escrita.

Dessa maneira as escolas de educacdo infantil poder&o ir se tornando espacos e tempos
da brincadeira, lugares de interacdo. Nessa perspectiva, a brincadeira assume, no olhar de
Moura (2012), o lugar de encontro de todas as artes.

Prado e Azevedo (2012) discutem como pensar um curriculo para a educagéo infantil,
tendo em vista a crianca que brinca, e ressaltam que para tal é mister um investimento na
formacéo continuada para professores/as da educacéo infantil como parte relevante do cenario
atual que discute politicas para essa etapa da educacdo, em face das multiplas linguagens da
crianga, “[...] sua forma de se comunicar, interagir e produzir cultura” (p.36).

As discussdes que envolvem a educacdo infantil, a infancia, a crianca e suas
linguagens, o curriculo e a professora da educacéo infantil, remetem-nos as contribuicGes da
pedagogia da Reggio Emilia, como uma referéncia para refletirmos a educacdo infantil de
qualidade.

A Reggio Emilia consiste em um conjunto de escolas para a crianga pequena em uma
cidade ao norte da Italia, onde "[...] o potencial intelectual, emocional, social e moral de cada
crianca é cuidadosamente cultivado e orientado. O principal veiculo didatico envolve a
presenca dos pequenos em projetos envolventes, de longa duracédo [...]” (GARDNER,1999
p.10), visando o desenvolvimento de suas formas de expressividade.

Essas escolas constituem-se como espagos de uma pedagogia que se materializa em
ambientes bonitos, saudaveis, amorosos, desafiadores, organizados para a criangca. Essa

Pedagogia foi sendo concebida por formulacdes de Malaguzzi (1999) e suas seguidoras e tem
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oferecido licdes profundas sobre uma educacgéo de qualidade para as criancas, a partir da ideia
da escola como um atelié, espaco de invencao, expressao criacdo e ludicidade.

Para Malaguzzi (1999), trata-se de uma tarefa dificil, que requer do professor um
conhecimento basico nas diferentes areas de contetdo do ensino, para que este possa
transformar tal conhecimento em 100 linguagens e, por conseguinte, 100 dialogos com as
criangas. Nessa concepcdo de escola a professora € antes de tudo alguém que educa porque
aprende com as criancas. Neste aspecto Malaguzzi (1999) se diferencia de Stemmer (2012)
em sua énfase ao ensino, defendendo que se estabeleca desde o inicio da trajet6ria escolar da
crianga (na creche) uma concepgéo de ensino e de escolaridade que néo tolha sua criatividade
e sua ludicidade.

Stemmer (2012) critica Malaguzzi (1999) nas suas formula¢des com relacdo ao papel da
crianca, argumentando que a educacdo das criangas acaba por se aproximar do
espontaneismo, 0 que, a nosso ver, revela pouco aprofundamento das postulacdes de
Malaguzzi (1999) acerca da educacdo integral da crianga, uma vez que um dos aspectos
pontuados por essa pedagogia é o aprofundamento dos professores no tocante ao trabalho com
as criancas.

Identificamo-nos com a pedagogia de Malaguzzi (1999) por priorizar na escola as
possibilidades de expresséo da crianga e, nesse sentido, ressaltamos a contribui¢do de Gandini
(2012), Katz (1999) seguidoras de Malaguzzi (1999), que centram a formacdo da crianca na
potencializacdo das suas cem linguagens, a partir da arte. Destaca a importancia de a escola
potencializar a expressividade da crianca em suas invencdes e reinvengdes, em seu
envolvimento nas atividades de criacdo e nas descobertas que fazem a partir de suas imersoes
no ambiente e, dessa maneira, a brincadeira seria também uma boa forma de expressao. Para
Malaguzzi (1999), ndo existe oposi¢do entre atividades intelectuais basicas e a criatividade,
“[...] porque o espirito ludico pode invadir também a formagao e a construcao do pensamento”
(p.87).

Neste sentido, retomamos o significado que a infancia e a crianga assumem, quando
buscamos pensar uma pedagogia para a crianca crescer, ser acolhida e educada nas suas
necessidades e possibilidades, e uma boa inspiracdo esta em Kohan (2007), que, com o seu
pensamento filosofico, vem trazer leveza e profundidade a essa discussdao acerca de
pedagogias para a infancia. Para ele ndo se trata de uma discusséo relacionada a tempo, mas a
qualidade da experiéncia em um mundo t&o fluido.

Kohan (2007) reflete que pensar a formacao, a condicao da infancia, requer ampliar a

compreensdo de temporalidade e, para tal, o filosofo se serve de termos gregos para ressaltar
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que o tempo nesse idioma assume significagdes distintas, por exemplo, chronos, que se refere
a um tempo sucessivo, e kairés, que se refere a medida, proporcdo. Quando se quer dizer
tempo, significa um momento critico, temporada. Por fim, refere-se a aién, que seria a
intensidade do tempo ndo quantificavel da vida humana, que se associa ao brincar, que é
proprio da crianga: "[...] ser, ndo apenas uma etapa, fase numeravel ou quantificavel da vida
humana, mas um reinado marcado por outra relacdo — intensiva — com 0 movimento".
(KOHAN, 2007, p.86-87).

O autor acima reflete que nesse tempo do reino infantil ndo hd uma sucessdo, mas
intensidade da duracdo, que, para o autor, inspirando-se em Heraclito, € um tempo aidnico,
que se vive intensamente. Em uma abordagem filosofica, o autor parece apreender traduzindo
ou nomeando um jeito intenso de ser crianca e de infancia, que remete a intensidade da
experiéncia da crianca no brincar.

Adentrar na historicidade da institucionalizacdo da infancia possibilitou-nos reflex6es
acerca de visoes da crianca e de infancia na escola de educacao infantil e do professor no que
tem sido proposto em pedagogias de infancia, urdidas em especificidades da educacdo da
crianca pequena, mas nem sempre a favor de seu desenvolvimento integral.

Destacamos as contribuicdes de Malaguzzi (idem) em sua defesa de que a escola de
educacéo infantil deve estar voltada ao atendimento da criangca nas cem linguagens, ou seja,
em um curriculo aberto e voltado a integralidade da crianca, e, dentre outros aspectos,
destacamos o brincar e a ludicidade como elemento fundamental ao desenvolvimento da

crianca em sua integralidade, e sobre esse aspecto, sistematizaremos a discussdo a seguir.
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3.1.2 O Brincar e a Ludicidade na Educacéo Infantil

Desinventar objetos. O pente, por exemplo.
Dar ao pente funcBes de ndo pentear. Até que
ele fique a disposicédo de ser uma beg6nia. Ou

uma gravanha.

Usar algumas palavras que ainda ndo tenham
idioma.

Manoel de Barros

Mais uma vez recorremos a Barros (2003) com a magia de sua poesia para inspirarmo-
nos no estudo do brincar e da ludicidade, voltando-nos ao brinquedo, ao jogo e a brincadeira,
que se expressa, como diz Fortuna (2011), "[...] na liberdade, voluntarismo e
imprevisibilidade [...]” (p.76). Uma atividade insubordinada que a escola tem buscado domar
para Ihe dar serventia, uma vez que a atitude ludica contradiz a ordem estabelecida, porque
institui uma outra maneira de estar na vida.

Nos dias atuais, o brincar e/ou a ludicidade tem sido objeto de interesse de estudos
sobre a educacéo infantil. Sdo pesquisadores que atuam em outras instancias, especialmente
professores que atuam na formacdo inicial ou continuada, e/ou ainda pesquisadores de &reas
diversas das ciéncias humanas ou mesmo de outras ciéncias que concebem o fendmeno em
Oticas e situacBes distintas na sua relagdo com o desenvolvimento humano e buscam
compreendé-lo na sua historicidade, importancia, finalidades, representacGes, entre outros
motivos que aludem a presenca de situacdes ludicas na educacéo infantil.

Delinearemos a seguir 0 N0sSs0O percurso com 0s autores que investigam o brincar e a
ludicidade nos seus multiplos olhares, assim como recorreremos tambeém a legislagcdo no que

trata da atribuicdo de significacBes e fungdes ao brincar e a ludicidade na educacéo infantil.

3.1.2.1 O Brincar e a Ludicidade: Significados e Paradoxos na Educacdo Infantil.

A presenca ou insercdo do brincar e a ludicidade na educacédo das criangas da educacéo
infantil foram refletidas, dentre outros, a partir de Vygotsky (1991), Wajskop (2001), Freitas
(2005), Carvalho et al., (2012) e Fortuna (2011, 2012), que afirmam a brincadeira como
relevante na formagdo das criancas, especialmente no tocante as préaticas identificadas na
abordagem histérico-cultural.

Refletimos que nos dias atuais, a legislacdo ressalta a brincadeira nas propostas

curriculares, o que pode repercutir na reflexdo dos formuladores de politicas para a educacédo
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infantil, técnicos de secretarias de educacgédo, formadores de professores da educacédo infantil,
assim como professores que atuam junto as criancas dessa etapa da educacdo basica, quanto a
dimensdo dos significados e fungdes atribuidas ao brincar e a ludicidade, sob a justificativa de
favorecer o desenvolvimento ou a aprendizagem das criangas.

As mudangas na educacgao continuam muito lentas, uma vez que também incorrem em
desconstrucdo de culturas historicamente arraigadas na perspectiva do controle para a
manutencdo de um pensar e de um agir que ndo confronte a ordem estabelecida. O brincar,
especialmente, ensina-nos a transgredir, a buscar mudancas e a subverter o estabelecido, como
dizem autores contemporaneos, como Pedrosa (2005, 2012).

Declaramos que a emergéncia de uma identificacdo ou caracterizacdo nas significacoes
e fungbes atribuidas ao brincar e a ludicidade na educacdo infantil foi sendo desdobrada a
partir da reflexdo critica favorecida, efetivamente, por leituras que vimos fazendo ja ha algum
tempo acerca do brincar e da ludicidade como um processo em que buscamos feixes de luzes,
no sentido atribuido por Limoeiro-Cardoso (1977), quando se remete & construcdo do
conhecimento cientifico, e, nesse sentido, suscitaram as seguintes indagacfes: o que se
entende normalmente pelo brincar e pela ludicidade? Quais sdo 0s seus usos? Pode-se atribuir
uma definicdo? Uma delimitac&o?

O nosso intento aqui foi o aprofundamento na temética, a partir do que iamos
encontrando e selecionando de forma a compreender o que significa, para estudiosos do
fendmeno, chamar determinada situacdo, determinado comportamento, de brincar e de
ludicidade e as repercussdes na escola de educacédo infantil no sentido de aproximacao e/ou
distanciamento da perspectiva critica que defende o brincar na formacéo integral da crianca.

Assim o fio condutor para o avango da leitura e da reflexdo critica foi indagar o que
trazem os pesquisadores nas suas formulacGes e de que maneira, nas suas pesquisas, emergem
visdes do brincar e da ludicidade como significagbes e fungbes atribuidas em uma dada
realidade social, em um dado momento. Dessa maneira, trazemos neste texto um recorte do
que consideramos relevante a nossa investigacdo, em que emergem distingdes que retratam
significacOes e funcbes atribuidas ao brincar e a ludicidade, relacionadas ao desenvolvimento
e a aprendizagem das criancas, especialmente em espacgos formais da educacao infantil.

Autores da atualidade a quem recorreremos ao longo do texto referem-se ao brincar
como o modo de a crianga atuar, compreender e transformar o mundo, e nesta direcdo
concebemos o brincar como espaco de conhecimento, de formacao e de vivéncias através de
interacbes nas quais as criancas ensinam e aprendem em um movimento dialético de

transformaces reciprocas: crianca - mundo. Neste sentido, em face de especificidades no
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ambito do desenvolvimento da crianca, o brincar da crianga se diferencia do brincar do adulto,
0 que também se mostra no modo como constroem a sua cultura ladica.

Acreditamos, como Kishimoto (2001), que as significacbes do jogo e do brincar
confluem quando se concebe que o brincar e o jogo, em linguas diversas, sdo termos com 0
mesmo significado, isto é, 0 jogo ou o brincar sé existem em um processo metaforico, que
possibilita aquele que brinca e/ou joga a tomada de decisdes. Porém, refletimos que nesse
ambito as regras aparecem em funcdo da brincadeira ou do jogo, 0 que ndo ocorre em jogos
mais complexos, quando essas sdo estabelecidas independente dos jogadores.

Recorremos também a Wittgenstein (2009), que, refletindo acerca do jogo da
linguagem, reforca a ideia de que o jogo em si é algo impreciso, que ndo pode se prender a um

conceito de maneira objetiva, mas situa-se no plano do sentir, do vivenciar, do compartilhar.

[...] Déa-se exemplos e pretende-se que eles sejam entendidos num certo
sentido. - Mas com esta expressdo ndo tenho em mente: nestes exemplos
apenas num determinado modo. A exemplificacdo ndo € aqui um meio
indireto de explicacdo, - na falta de um melhor. Pois, toda explicacdo geral
também pode ser mal entendida. E assim que jogamos o jogo. (E o jogo de
linguagem que tenho em mente com a palavra "jogo™) (WITTGENSTEIN,
2009, p.54-55).

Concordamos com o autor, quando refletimos que temos em mente uma definicdo do
que estd no plano do sentir, mas recorremos a literatura na abordagem historico-dialética, com
a qual nos identificamos, para nos posicionar sobre o termo, haja vista que se constitui como
parte importante do nosso interesse de pesquisa.

Assim, ressaltamos que definiriamos a ludicidade como um transito que caracteriza a
passagem do real para a brincadeira, o que remete a Macedo et al., (2005), e, dessa maneira,
uma escola ladica é percebida nos modos de atuar dos professores e na maneira como as
criancas agem na sua relacdo com o(s) outro(s) como um espago-tempo de criacdo, invencao
na transformacdo. Remetendo-nos a Gouvea (2009), "o carater ludico media a acdo da crianca
no mundo" (p.29), ou seja, a ludicidade é atribuida ou emerge na acdo ou relacdo interativa
que a crian¢a ou 0 adulto estabelece com uma realidade da qual emergem prazer, desafio,
tensdo, remetendo a outra forma de sentir e/ou estar-no-mundo desde a crianga pequena.

Carvalho et al., (2012) ressaltam que o cuidar e o educar as criangas no bercario
requerem uma proposta pedagdgica acolhedora, que valorize as iniciativas das criancas para
serem atendidas em um ambiente afetuoso, desafiador, que desperte suas possibilidades de

aprendizagens, sendo valorizadas em suas descobertas, transgressfes, o que implica um
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espaco interacional ludico e "[...] requer uma formacdo especifica para os educadores".
(p-38).

Oliveira (2012) analisou o brincar do bebé e destaca que, independente da mediacédo
da professora, as criancas brincam. Observou que os bebé&s brincam de maneira espontéanea,
criativa, de maneira fluente, focalizada e constante, demonstrando dominio e satisfacdo, ao
significar suas experiéncias pessoais a partir da manipulacdo de materiais diversos,
transformando-os em brinquedos e, nesse momento, mostram um quase alheamento da
realidade, de maneira independente da acéo dos professores.

A este respeito refletimos que o proprio gesto em suas repeti¢des caracteriza o jogo,
mas acreditamos que a maneira como brincam, independente da acdo da professora, também
revela conhecimentos acerca da realidade, que implica uma interacdo entre os bebés, ou
mesmo com outros, ou seja, podem ter aprendido na relagdo com o outro, embora nédo
tenhamos percebido se essa possibilidade foi considerada pela pesquisadora, que se refere a
crianga como um ser que brinca ativamente e ressignifica objetos como brinquedos.

Carvalho et al., (2012) consideram que, no primeiro ano de vida, muitas vezes a
capacidade das criancas é subestimada pelo fato de ainda ndo saberem falar, andar, e por isso
pressupde-se que tambem ndo se comunicam ou interagem com 0 outro, e essa compreensao
vai interferir na forma e finalidades do cuidar e educar. Magnani (2012) também corrobora
esse pensamento, quando ressalta que o brincar para os professores ainda é considerado como
um ato natural da crianca ou algo exterior a ela, indicando que os professores ainda nao
concebem o brincar como uma constru¢do ludica interativa entre a crianga e 0 mundo.

Essa concepcédo de fendmeno natural denota que o professor concebe o seu papel com
relagdo ao brincar e a ludicidade como o de mero observador, também observado por Freitas
(2005), quando professoras pesquisadas definiam o brincar como um ato natural da crianca e
revelavam uma concepc¢ao romantica de crianca, de infancia e de brincadeira.

Para Pedrosa (2005), o brincar se constroi através de trocas sociais entre as criancgas e
também entre as criancas e os adultos, e dessa maneira estariam construindo a sua cultura
ludica a partir de referéncias do seu meio sociocultural. Remetemo-nos a Carvalho et al.,
(2012) para dizer que a abordagem "[...] interacionista foge tanto de um inatismo estrito, no
qual se pensa o desenvolvimento como determinado de dentro para fora, por maturacdo de

funcOes e processos geneticamente determinados, como de um ambientalismo radical [...]"
(p-30).
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As autoras ressaltam a importancia de superarmos dicotomias como natureza-cultura,
Ou Seja, as criangas se comunicam com outros seres humanos em um processo de fusdo e
diferenciacdo de maneira dialética, e dessa maneira se desenvolvem.

Assim, quando brincam, as criancas demonstram um quase alheamento da realidade.
Adentrando em uma relacdo simbolicamente estabelecida, mediada a partir de interagcdes com
e na realidade social, existem trocas nas suas agdes brincantes, mesmo entre os bebés, desde
as suas primeiras interacGes com a realidade social que ativamente ressignificam, o que, para
ser compreendido ou mesmo estimulado, requer formacdo especifica dos professores que
atuam nessa etapa, de forma a compreender a crianga como um sujeito ativo, interativo,
historico, politico e cultural.

No tocante a brincadeira de faz de conta em Vygotsky (1991), vimos que consiste em
uma atividade da criangca por exceléncia, porque € uma acdo interativa e mediadora na
construcdo de sistemas simbolicos que tornam possivel a relacdo da criangca com o mundo. O
autor (ibidem) contrapde-se a concepcdo de brincadeira como fonte de prazer ou como
instinto natural, buscando conhecer quais as necessidades que a crianca satisfaz na brincadeira
para defini-la como atividade mental. Explicita o significado da imaginacdo como um
processo psicoldgico inerente ao ludico e relevante para o desenvolvimento ontogenético do
ser humano

Para Carvalho et al., (2012), o brincar é espaco de conhecimento de formacdo e de
vivéncia "[...] em relacdes sociais, de aprender / ensinar, de investigar, de expressar
sentimentos, desejos, conflitos” (p.202). O que nos remete a Pedrosa (2005), com sua
contribuicdo acerca do desenvolvimento da crianga pequena, que tem na brincadeira de faz de
conta espaco de direito, crescimento, expressao e de subversdo ao instituido.

O brincar como direito é ressaltado por Borba (2006b) em sua reflexdo sobre o fato de
essa compreensao resultar de um caminho percorrido, por outros educadores estudiosos da
crianga com suas publicagdes, movimentos sociais em favor das criangas, entre outros, que
nesse percurso envidam esforcos para o reconhecimento de que se trata de um elemento que
tem vital importancia na constituicdo do desenvolvimento integral da crianca, hoje explicitado
na legislacdo e na literatura especifica que discute a crianga, a infancia e a brincadeira na
educacéo infantil.

Uma imersdo na génese dessa compreensdo nos possibilitou adentrar em sua
historicidade, quando o brincar é reconhecido como direito da crian¢a na Declaracdo das
Nacdes Unidas dos Direitos da Crianca, em 1924, porém o reconhecimento da crianga como

prioridade absoluta e sujeito de direitos s6 € proclamado na Declaracdo Universal dos Direitos
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da Crianca em 1959, no 7° de seus principios: "[...] A crianga deve desfrutar plenamente de
jogos e brincadeiras, os quais deverdo estar dirigidos para educacdo; a sociedade e as
autoridades publicas se esforcardo para promover o exercicio deste direito [...]". Aqui vemos
0 reconhecimento de jogos e brincadeira como direito pleno das criangas, porém,
paradoxalmente, desde que dirigidos a educagdo da crianca. Em 1989, o artigo 31 da
Convencéo dos Direitos da crianga, adotada pela ONU, estabelece que "1- Os Estados Partes
reconhecem a crianga o direito ao repouso e aos tempos livres, o direito de participar em jogos
e actividades recreativas préprias de sua idade e de participar livremente da vida cultural e
artistica".

No Brasil, o Estatuto da Crianca e do Adolescente-ECA/1990, em seu artigo 16, inciso
IV, explicita, entre os direitos que devem ser assegurados a crianca, o direito de brincar,
praticar esportes, se divertir, como direito fundamental de liberdade que se insere nos
principios da dignidade e do valor da infancia (FRANCO, 2008).

E, ainda, conforme ja referimos, as DCNEIs /2009 prescrevem a valoriza¢ao do ludico
na educacdo, no artigo 9°: "As praticas pedagogicas da educacdo infantil que compbem a
proposta curricular da Educacdo infantil devem ter como eixos norteadores as interacfes e a
brincadeira [...] no sentido da formagao integral da crianga na escola de educagao infantil”.

A este respeito, Franco (2008) ressalta a legislacdo, ao apontar que o brincar é
elemento constituidor da personalidade e identidade infantil, o que imprime a escola
obrigatoriedade de vivenciar o brincar como instituinte de um direito maior, que € o direito a
infancia. Estudos de Silva (2006) e Martins (2012) destacam que o brincar na escola de
educacao infantil ainda ndo é compreendido como direito da crianga, mas como atividade
dirigida para ensinar contetdos especificos, ou como mero passatempo. Freitas (2005)
encontra reflexdes de professores que revelam o desejo de vivenciarem situacdes de ensino
associadas ao brincar, mas ao mesmo tempo o foco ainda parece estar no ensino do conteudo,

conforme expressa a fala seguinte:

Eu vejo o brincar associado com a aprendizagem, eu ndo vejo uma coisa
separada, sempre eu acho que na Educagdo Infantil a gente tem que usar a
brincadeira, a imaginacdo... E como aprendizagem de todos os contetidos
que... é ...que sdo assim estabelecidos pra que eles saiam daqui com eles né?
(ESPERANCA apud FREITAS, 2005, p.101).

O depoimento dessa professora nos fez refletir que historicamente os professores vém
construindo uma compreensdo de que o jogo (aqui considerado como brincar ou atividade

Iudica) esté associado ao desenvolvimento e a aprendizagem da crianca. A questdo reside nas
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concepgdes do que e como e com que finalidade isso € defendido pelos professores, e de que
maneira repercute no desenvolvimento das criancas. Roure (2010) ressalta que a cultura
escolar vem desvirtuando o brincar em sua essencialidade, ao buscar atribuir-lhe utilidade
pelo direcionamento ao ensino de conteudos disciplinares.

Refletimos que a ideia de brincar como meio de aprendizagem de contetdos escolares
estd arraigada no imaginario das professoras, participantes da pesquisa Freitas (2005), como
algo que se reforca no cotidiano, como instituinte de um senso comum que defende a
produtividade do trabalho docente através do brincar dirigido, e cerceia possibilidades de
ganhos para as criangas nas dimensdes que compdem a sua integralidade. Estudos de Lira
(2009) revelam que o brincar dirigido desde o seu surgimento na escola tem conotacgdo de
poder ou controle.

A esse respeito, Carvalho et al., (2012) apresentam exemplos envolvendo reflexdes
acerca da natureza dos jogos educativos, em sua efervescéncia, e consideram que tais "[...]
praticas educativas refletem as ideologias correntes (no caso, a ideologia do desenvolvimento
cognitivo precoce e competitivo), mas também nas concepcdes a respeito da crianca e do
desenvolvimento que nortearam e norteiam essas praticas " (p.181).

Também é interessante perceber que, em meio a praticas cerceadoras, as criangas nao
titubeiam quando se referem ao brincar como ato de liberdade, ou seja, a atividade dirigida,
ou "jogo educativo", para elas parece ndo significar brincadeira. Ou seja, a crianga resiste e
continua associando o brincar a uma pratica de liberdade, (SILVA, 2008; MARTINS, 2009) e
que remete ao sentido de liberdade de Freire (2014), quando se refere a educacdo como
pratica de liberdade.

Assim, a crianca aprende e ensina acerca do mundo quando brinca, a0 mesmo tempo
em que possibilita ao professor aprender sobre ela, e, dessa maneira, a se aproximar, a
participar e mediar outras possibilidades de brincadeira e de aprendizagem junto as criancas,
uma vez que, conforme ressaltam Carvalho et al., (2012), "[...] a motivacdo e capacidade para
brincar sdo fundamentais na vida humana e por isso foram selecionadas pela evolugdo — ndo
sO para a infancia, mas ao longo de toda a vida [...]" (p. 202-203).

As autoras (idem) ainda ressaltam a ludicidade como condicdo de salde e qualidade de
vida para qualquer idade. Assim, o brincar assume um redimensionamento como elemento
constitutivo da propria vida humana, o que, de certa maneira, remete a Huizinga (1980),
quando ressalta que 0 homem é um ser ludens. Dessa maneira, a escola pode buscar viver uma
pedagogia ludica, que, entre outras maneiras, se expressa na propria organizacao do espaco,

na perspectiva da formagcéo integral das criangas, como veremaos a seguir.
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3.1.2.2 O Brincar e a Ludicidade na Organizacdo do Espago Escolar

Carvalho et al., (2012) ressaltam que a organizacdo do espacgo reflete sempre uma
pedagogia que se constitui e se revela nas concepcdes, expectativas e projetos do professor,
ou mesmo da escola, em relacdo ao desenvolvimento da crianga. As autoras afirmam que,
mesmo que em sua estrutura fisica sejam semelhantes, a pedagogia que esta subjacente 0s

diferencia em relacdo aquilo que se deseja para as criancas.

Porém, de toda forma, as criancas estdo sempre subvertendo a ordem estabelecida,
"[...] embora um professor bem formado e atento possa observa-las e até aprender com elas:
as acdes, movimentos, gestos, sorrisos e vocalizagoes [...]" (p.69), e assim compreender a
maneira como se apropriam do espaco e o integram em suas brincadeiras. Morais e Otta
(2003) trazem para a discussdo uma compreensao do espaco fisico e temporal em que ocorre 0
brincar como a zona lddica onde se incluem os suportes que influenciam o brincar das
criangas.

Nos Indicadores de Qualidade na Educacdo Infantil (2009), encontramos referéncia a
organizacdo do espaco na dimensdo 5, que se refere a espacos, materiais e mobiliarios,
ressaltando a importancia do brincar e da ludicidade. Destaca que os bebés e criancas
pequenas precisam ter ambientes adequados para se mover, brincar no chdo com brinquedos a
seu alcance, engatinhar e explorar o ambiente, e "[...] Necessitam também contar com
estimulos visuais de cores e formas variadas, renovados periodicamente” (p.50).

Vemos que os documentos legais e ou oficiais fazem referéncia no conjunto de suas
proposicdes a insercdo ou consideracdo do brincar nos seus modos e formas de materializacéo
e/ou manifestacdo na vida das criancas. Atribuem o sentido legal a proposicGes e observacoes
que autores da literatura especifica vém apontando, dentre estes destacamos o estudo de
Pereira (2008), na relacdo entre a organizacdo do espaco e o jeito de ser de alunos e
professores a partir dessa organizacdo e Santos (2011), que ressalta a dimensdo ludica como
distintiva nos espacos interativos, atraentes, estimulantes e acolhedores, potencializando a
relacdo entre a crianga, o brincar e o seu desenvolvimento.

O espaco seria como uma possibilidade de brincadeiras, trocas, vivéncias ludicas entre
as criangas e também entre professores e criangas, 0 que remete a Horn (2004), que considera
"[...] fundamental a crianca ter um espag¢o povoado de objetos com os quais possa criar,
imaginar, construir e, em especial, um espaco para brincar, o qual certamente ndo sera o
mesmo para as crian¢as maiores e menores” (p.19). O espago como algo intencionalmente e

"[...] socialmente construido, refletindo normas sociais e representacfes culturais que ndo o
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tornam neutro, como consequéncia, retrata habitos e rituais que contam experiéncias vividas
[...]" (p. 37).

Buscamos ainda ressaltar a pedagogia da Reggio Emilia, que, em sua valorizacéo das
cem linguagens da crianga, constitui-se em referéncia na organizacdo do espaco como
potencializador na integralizagdo das linguagens da crianca em uma perspectiva de totalidade,
no sentido da formacdo integral das criangas, ou seja, 0 espago é considerado um terceiro
educador.

Gandini (1999) reflete sobre a construcdo do espacgo nas escolas da Reggio como uma
necessidade de um envolvimento mais amplo, quando se pensa em uma educagéo a favor das
criangas. A autora afirma que a realidade das escolas revela uma relagdo interativa entre
professores, pais e criangas, que “[...] trabalhando e brincando juntos, criaram um espago
anico, que reflete suas vidas pessoais, a historia de suas escolhas, as muitas diferencas
culturais e um sentido de opgdes bem planejadas” (p.157).

No prosseguimento de nosso estudo ressaltaremos a ludicidade nas linguagens

expressivas.

3.1.2.3 O Jogo, o Brinquedo, a Brincadeira e as Linguagens Ludicas na Educacéao Infantil

Para Gouvea (2009), o brincar é o meio de a crianga indagar-se acerca do mundo em
que vive, mas ainda ndo conhece. E através da brincadeira que a crianca nio s6 passa a
conhecer melhor a realidade, mas também desnaturaliza 0 mundo, quando o recria e explora a
sua construcdo. A autora refere-se ao brinquedo como uma espécie de gramética que se
constitui em uma maneira de transcricdo do real, e nesse movimento a crianca explora
multiplas possibilidades de imaginar e vivenciar outras realidades. Assim a ideia brincar ndo
corresponde a uma mera reproducdo da realidade, mas ressalta suas possibilidades de
interpretacdo como um "[...] dominio da experiéncia humana irredutivel a outros dominios"
(p.29).

E dessa maneira a ludicidade "[...] compreende um constante movimento pendular
entre a fantasia e a realidade, por meio do qual é possivel aproximar sentimentos e objetos,
que de outro modo seriam incompativeis, concebendo-os de modo inteiramente original [...]"
(FORTUNA, 2011, p. 42). Leontiev (1988) considera que "[...] ndo é a imaginac¢do que cria a
brincadeira, mas essa é acionada no ato do brincar, no diadlogo com o real [...]" (p.29).

Kishimoto (2010) ressalta que as linguagens expressivas representam oportunidade para

a ludicidade emergir, ao afirmar que a "[...] crianga tem 'cem linguagens': 0 gesto, a palavra, o
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desenho, a pintura, as construcbes tridimensionais, a imitacdo e a mdsica, todas sdo
linguagens, que oferecem oportunidades para a expressdo ludica” (p. 5). A brincadeira
congrega multiplas linguagens, inclusive as artisticas, integra as artes como linguagens, que
expressam conhecimentos sociais e culturais e que possibilitam as criancas exercer todo o0 seu
potencial de imaginacdo (MOURA, 2012).

Para Moura (Idem), a brincadeira pode ser compreendida como encontro de todas as
artes: a musica, a danca, o jogo dramatico, as artes visuais. E uma manifestacéo singular, uma
experiéncia criativa, que favorece a descoberta do eu e dos outros, através do recriar e do
repensar sobre 0s acontecimentos naturais e sociais. E um processo de apropriacio,
ressignificacdo e reelaboracdo da cultura pela crianga, e, como linguagem é uma forma de
acao social, que produz uma cultura infantil e que €, ao mesmo tempo, produzida por uma
cultura mais ampla, que se funde em uma coisa so.

Entretanto Moura (2012) aponta que na escola as criangas muitas vezes sdo instadas a
fazer atividades isoladas e vivem um processo de fragmentagdo, com pouco espaco para a
expressdao, quando vivenciam atividades envolvendo a danca, a mdsica, dentre outras. A
autora ressalta que, para tal, a crianca necessita de tempo e espaco na construcdo da realidade
pelo exercicio do jogo, que, conforme defende Vygotsky (1991), é a imaginagdo em acdo. A
imaginacdo junto com a razdo constituem-se como "[...] mecanismo proprio de apreensdo do
mundo"[...], assevera Gouvea (2009, p.33), ressaltando a ludicidade como linguagem e meio
de a crianca experimentar emoc@es e construir suas experiéncias, que sdo sempre mediadas
pela interacdo com adultos e, especialmente, com as criangas nos seus grupos de pares.

No tocante a musica, Moura (2012) reflete que € uma linguagem sempre presente na
vida das criancas, advinda de fontes distintas. Os acalantos, por exemplo, ndo sdo 0s Unicos
sons que fazem parte do ambiente sonoro do bebé. Como seres interativos e ludicos, eles
também percebem buzinas, sons de eletrodomeésticos, sons da natureza, ou da fala de adultos e
criancas. A autora (idem) considera que a escola pode ampliar oportunidades de exploracéo
de diferentes fontes sonoras, de producdo e de conhecimento de repertério musical. Dentre
essas possibilidades, atividades envolvendo timbres, intensidades e alturas sdo elementos do
universo da mausica faceis de serem explorados pelas criancas e professores em diferentes
instrumentos musicais, e que nesses movimentos as criangas criam outras possibilidades de
expressividades, vivendo momentos de ludicidade.

Maffioletti (2001) reflete acerca do significado da expressividade na escola, e para ela
as professoras ndo percebem que "[...] a imitacdo dos gestos contradiz o objetivo da

criatividade. E uma ingenuidade pensar que estamos favorecendo a expressividade da crianca,
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quando nos oferecemos como modelo a ser imitado!" (p.124). Para nés, assemelha-se ao
brincar dirigido, que contradiz a sua imprevisibilidade.

Moura (2012), aproximando-se de Fortuna (2011), afirma que a ludicidade seria “um
péndulo” que atribui a sensagdo do brincar "[...]. As criancas, como o0s artistas, ndo separam
arte e vida, para elas a brincadeira representa um encontro da mdsica, da danga, do jogo
dramatico, das artes visuais" (p.77).

As artes, como linguagens, sdo expressdo de conhecimentos sociais e culturais que
possibilitam as criangas exercer seu potencial imaginativo e criativo. Assim, as atividades
artisticas conectam-se com sentimentos das criancas, dando forma a imaginacéo, quando
nesses momentos brincam, formando uma unidade expressiva, pois, para elas, a arte e a vida
sdo praticamente a mesma coisa.

Maffioletti (2001) ressalta que as professoras muitas vezes nao sabem como agir
diante de situacGes em que as criangas cantarolam, quando poderiam juntar-se a elas, e "[...]
entrando no seu brinquedo, improvisando sobre 0 mesmo tema, procurando manter 0 mesmo
tipo de melodia, como se buscassemos um acordo... Vale a pena tentar [...]” (p.128).

Assim, para Moura (2012), quando pensamos a arte vivenciada pela maioria das
criancas nas instituicdes educativas, geralmente nos deparamos com um processo de
fragmentacdo. "As linguagens na escola, até mesmo na educacéo infantil, passam a ser vistas
e trabalhadas como atividades isoladas descontextualizadas e com pouco espago de expressao
das criancas” (p.77). Relacionando a brincadeira a musica, no sentimento de prazer, fruicao,
criacdo, proprios da arte e também presentes na brincadeira em uma simbologia que remete a
crianca a tornar-se algo ou alguém diferente do que €, a autora corrobora as investigacdes de
Gomes (2012) acerca da razdo sensivel que subjaz a experiéncia artistico-pedagdgica, mas
ainda ndo tem sido compreendida por professores de educacdo infantil.

Dessa maneira, a acdo mediadora junto as criangas pequenas requer da professora
saberes constitutivos da brincadeira, de forma a valorizar e estimular as possibilidades de
vivéncias ludicas com as criangas, entre estas, a linguagem musical.

No tocante a danga, Martins (2012) ressalta que a “[...] expressdo corporal estd
integrada ao conceito de danga como uma resposta corporal a determinadas motivagdes”
(p.30). Exemplifica, refletindo que na cantiga de roda a crianca expressa uma linguagem "[...]
que Ihe permite agir sobre o meio fisico e atuar sobre 0 ambiente humano, mobilizando-o por
meio de seu teor expressivo, agregando uma organizacdo temporal — espacial — energeética

"(p.2). O que mobiliza a crianca na sua relacdo com o mundo.
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Neste sentido, Huizinga (1980) acrescenta elementos a nossa compreensdo acerca da
dimensao ludica na danca, quando reflete que tanto a poesia, a masica, a danca, 0s contos, as
histdrias, enfim, as artes, quanto o proprio jogo possuem caracteristicas de divertimento,
adivinhacdo, competicdo, momentos de criacdo, e que, portanto, apresentam uma esséncia
Iudica inerente ao homem, revelando-se a qualquer tempo: “Mas ¢ sempre possivel que a
qualquer momento, mesmo nas civilizacdes mais desenvolvidas, o ‘instinto’ ladico se
reafirme em sua plenitude” (HUIZINGA, 1980, p.54).

Essas reflexfes de Huizinga remetem ao que seria essa organizagéo temporal, espacial
e energética a que se refere Martins (2012), remetendo-nos, por sua vez, a Lima (2009), com
sua afirmagdo de que a danca tem em si elementos da ludicidade, como a criacdo, a
imaginacdo, a improvisacéo, a entrega, a fruicdo, sendo um momento de expressividade de
interacdo e aprendizagem acerca do proprio corpo e da cultura.

Martins (2012) considera que na relacdo que a crianca estabelece com o mundo o
componente poético constitutivo das cantigas de roda, em sua simbologia, representa um
estimulo a atividade mental. Observa que, tanto quanto a "[...] cantiga de roda, a danga, a
musica, a poesia e a dramatizacdo tém carater formativo no seu desenvolvimento, além de
propiciarem a vivéncia da cultura ladica” (p.34). Dessa maneira, além de acalantos, brincos,
cantigas de roda, parlendas e brinquedos cantados, a autora afirma que podemos juntar a
musica popular brasileira ou estrangeira, de boa qualidade, a erudita e a experimental.

Moura (2012) também ressalta a ludicidade na relacdo estreita entre brincadeira e as
artes como linguagens ou expressdes de conhecimentos sociais e culturais, que possibilitam as
criancgas exercer todo o seu potencial de imaginacao, e assim se fundem em uma coisa so.

Para Salles e Farias (2012), o brincar é uma das linguagens que se constitui social e

culturalmente a medida que as criancas desenvolvem a sua capacidade simbolica:

O brincar é uma das formas privilegiadas de as criangas se expressarem, se
relacionarem, descobrirem, explorarem, conhecerem e darem significado ao
mundo, bem como de construirem sua prépria subjetividade, constituindo-se
como sujeitos humanos em determinada cultura (p.70).

As autoras refletem a sua perspectiva historico-dialética nesse processo, quando
afirmam que as criancas desenvolvem essa linguagem no momento em que transformam uma
coisa em outra e se transformam, na tentativa de compreender o0 mundo, desenvolvendo dessa

maneira a capacidade de ser mais, de ir alem. "[...] Desse modo, o brincar tem um papel
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fundamental no desenvolvimento da capacidade e abstragdo pela crianga, bem como na
expressao de seus desejos, sentimentos e tensdes™ (p.70).

Salles e Farias (idem) refletem ainda que os professores que desenvolvem uma postura
Iudica compreendem o brincar como "[...] uma forma privilegiada de a crianca ser e estar no
mundo e reconhecem a importancia de essa linguagem ser propiciada as criangas desde muito
cedo de modo intencional na IElI com uma postura ludica™ (p.72). As autoras referem-se a
instituicdo de educacdo infantil-IEI como espaco de a crianca brincar.

A postura ladica se expressa nos momentos em que 0s professores se envolvem nas
brincadeiras, organizam seu trabalho a partir da compreensdo do brincar na concepcao
historico-dialética, que compreende o fendbmeno como expressdo da crianga, que se
materializa na imitacdo, nas brincadeiras de faz de conta, nas brincadeiras cantadas, na danga,
nas cantigas que segundo Simionato e Spessatto (2011) consistem exercicios de imaginacdo
"[...] enfim, vivenciam plenamente o brincar, mesclando as diversas linguagens” (SALLES e
FARIAS, p.71).

Dessa maneira, a brincadeira favorece a interagdo, a constru¢do da identidade e da
alteridade, contribuindo para 0 aumento da autoestima, a construcdo da subjetividade, o
conhecimento do mundo, das pessoas, dos sentimentos, etc. Como meio de expressao, pode
congregar multiplas linguagens, inclusive as artisticas. Assim, a linguagem da danca, da
mausica, da poesia, das artes, em sua simbologia, € um canal de interlocucéo e construcéo da
cultura ladica da crianca. A reflexdo sobre essas linguagens na sua relagdo com a cultura
ludica nos impulsiona aos estudos culturais, para buscarmos outros elementos que a

constituem, sobre os quais trataremos em seguida.

3.1.2.4 O Brincar e a Ludicidade nos Estudos Culturais

Destacamos o brincar e a ludicidade nos estudos culturais no &mbito de realidades
especificas, no sentido de que nos possibilita refletir sobre aspectos universais nas
significacbes do brincar, que favorecem as criancas de culturas diferentes apropriarem-se da
cultura de seu povo, a medida que transitam entre essas culturas, através de interacdes livres,
comunicando-as e revestindo-as de novos significados, pelo acesso ao mundo como um
ambiente que ¢ fisico e também simbdlico, cultural e politico, retraduzindo e expressando nos
seus grupos de brinquedo, e, assim, trazendo aspectos de sua realidade.

Os estudos aqui referidos contribuem para compreendermos que limites territoriais e

sociais sao diferenciadores da cultura das suas criancas por caracterizarem 0s seus jeitos de
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viver a infancia, nos usos e, em especial, nas significacdes da ludicidade e do brincar como
fendmenos de cultura e mediadores na apropriacdo da cultura.

O brincar e a ludicidade sdo ressignificados na literatura especifica, também como
uma atividade social e cultural, que se materializa de maneira dialética na vida das criangas. A
partir das suas insergdes na realidade social, em meio a trocas sociais, as criangas aprendem,
criam, transformam e ensinam sobre o mundo e sobre si préprias. Borba (2006a), em seu
estudo tematizou culturas da infancia nos espacos e tempos do brincar, alinhando-se a autores
atuais, como Brougére (2004) e Salgado (2010), dentre outros, para declarar que o brincar é
um dos pilares das culturas da infincia, que ela conceitua como sendo "[...] formas préprias
de representacdo, interpretacédo e de acdo sobre o mundo”(p.2).

Brougere (2001, 2004), discute a influéncia da midia na constituicdo da cultura ludica e
as mudancas que, ao longo de décadas, observa virem ocorrendo, no tocante a quem se
destinavam ontem as mensagens da midia (os pais das criangas), e nos dias atuais, em que 0
foco da(s) midia(s) concentra-se na crianca. Ressalta influéncias da midia televisiva na
construcdo da cultura ludica das criancgas, que se materializa em brincadeiras e brinquedos, e
se constitui de elementos propriamente ladicos e também da vida social mais ampla.

Particularmente, o autor chama a atencdo para a influéncia que o desenho animado
exerce nos modos de brincar das criancas, tanto na compra de brinquedos criados a partir da
informagdo da televisdo, como na recriacdo nos grupos de iguais (BROGERE, 2004). Essa
discussdo foi também tratada em estudos culturais de Barbosa (2011), que encontrou
influéncias da midia televisiva na cultura ladica contemporanea no grupo de brinquedo das
criangas.

Ou seja, o0 brincar tem uma fungdo estruturante na construcdo dessa cultura, por ser
"[...] uma atividade social significativa que pertence, antes de tudo, a dimensdo humana,
constituindo, para as criancas, uma forma de acdo social importante e nuclear para a
construcdo das suas relagfes sociais e das formas coletivas e individuais de interpretarem o
mundo” (BORBA, 2006a, p.08). A autora observa hierarquias e relagcdes de poder no préprio
grupo de brinquedo, uma vez que reproduzem principios de classificacdo dos membros do
grupo, que influenciam o acesso as brincadeiras, tais como: bonito, feio, mais ou menos
competente, maior, menor, mais velho, mais novo, menino, menina, legal, chato, entre outros.

Aqui percebemos que, por meio do brincar, tal como vimos em Salgado (2010), Guerra
(2009), Teixeira (2009), Barbosa (2011) e Queiroz (2012), em meio a suas especificidades de
interesses, concordam que "[...] a cultura do consumo, a tecnologia e a velocidade com que as

informacdes circulam, redefinindo ndo apenas as relagdes entre pessoas, mas também uma
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nova cultura lddica [...]" (JOBIM; SOUZA; SALGADO, 2009, p. 207). Nesse ambito de
estudos, Salgado (2010) e Barbosa (2011) apontam a forte influéncia da TV no sentido de
estimular diretamente 0 desejo das criangas a0 consumo na aquisi¢cdo de brinquedos e nos
modos como se organizam socialmente e produzem culturas ludicas especificas através de
valores, saberes e aprendizagens, os quais traduzem os significados que conferem a vida
social.

Dentre outros jogos veiculados na TV, o jogo de cartas Yu-gi-oh é apontado por Jobim
e Souza e Salgado (2010) como mobilizador do mercado brasileiro, atingindo indices muitos
altos na venda de suas cartas e baralhos, constituindo-se como um elemento de forte
influéncia na formacdo de identidades das criangas.

As autoras destacam a influéncia que desenhos animados vém exercendo nos modos de
a crianca brincar, expressando atitudes de consumo, uma vez que, para poder jogar, a crianga
teria que ter cartas necessarias, baralhos, bonecos e todos os artefatos relacionados ao desenho
animado e ao jogo, como condicao de ser aceita e poder jogar.

As pesquisadoras observam também que no grupo de criancgas a valorizacao de objetos
de consumo para colecionar significa poder. Ou seja, a crianga “desordeira” e “colecionadora”
ha tempos atras, observada por Benjamin (1984), hoje continua “colecionadora”, mas se volta,
cada vez mais, a objetos de consumo apontados pela midia, e, assim, o ter mais e mais objetos
é um sinal de poder no grupo de brinquedo e, nesse movimento incessante, as criangas vém
construindo suas identidades inculcadas ao ter, e ndo ao ser.

Salgado (2010) observa criancas em situacdo de brinquedo e ressalta que as mesmas
aparentam identificar-se com aqueles que suscitam um sentimento de poder. Ressalta ainda
que ndo pretendeu estabelecer generalizagcdes de maneira apressada, para dizer que esse jeito
de ser ocorre com todas as criancas, mas quer trazer a reflexdo a possibilidade de
sobrevivéncia, em um mesmo contexto historico e cultural e em um mesmo sujeito, desses
modos diversos de ser colecionador.

Acreditamos que pesquisas que atentem para esses elementos constituintes e instituintes
da cultura ludica na contemporaneidade avangam, no sentido de pensar na crianca real e nos
elementos de mediacdo que, no mundo atual, exercem, de maneira efetiva no dia-a-dia das
criancas, influéncias que repercutem na constituicdo de novas formas de brincar e suas
repercussoes naquilo que representa o ser humano na contemporaneidade.

Desse modo, pensar a infancia necessariamente requer buscar o contexto cultural em
que ela se constitui, a partir do desvelamento dos elementos simbolicos e da maneira como

esses sdo apropriados pelas criancas na composicdo e dimensao ética, politica e cultural que
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subjazem as culturas ludicas, que ndo sdo neutras nem desvinculadas da realidade social. O
estudo de Salgado (2010) torna visivel o que, quanto e de que maneira "[...] as culturas
infantis trazem marcas dos tempos e expressam a sociedade nas suas contradi¢des, nos seus
extratos e na sua complexidade [...]" (p.14).

Neste sentido, a brincadeira da crianga ndo se caracteriza exclusivamente pela
emergéncia do prazer, mas se define, principalmente, como territério de conflitos, de
barganhas e negociacdes, da forma como observou Salgado (2010) nas brincadeiras como
estratégias de aproximacdo que as criangas desenvolvem para fazer amizades, como meio de
se inserir nos grupos e participar das brincadeiras. Porém, avaliou que nem sempre seus pares
s80 parceiros, uma vez que, quando existe na relagcdo poder e interesses, surgem rivalidades e
exclusodes.

Quanto ao brinquedo na sua feicdo material e/ou simbdlica, é objeto de manipulacéo e
de interacdo e assume, a partir da acdo da criancga, novo significado, porque é dotado de uma
determinada forma, e usado como expressao ou potencializacdo de temas que, ligados as
possibilidades de apreensdo da crianca pequena, mobilizam e/ou potencializam o
desenvolvimento infantil no que concerne a construcédo de uma cultura ludica potencializadora
de sistemas simbdlicos, que as impulsionam na relacdo que passam a estabelecer com e no
mundo (FREITAS, 2005).

As reflexbes aqui compartilhadas no didlogo que estabelecemos com autores na
discusséo do brincar e da ludicidade nos enriqueceram no olhar para esses fenbmenos e nos
impulsionam a adentrar mais e mais nesta discussdo, que Sse mostra como um campo
complexo e fértil.

Vimos que o brincar e a ludicidade requerem da escola e dos professores que atuam na
educacdo infantil a reflexdo compartilhada e a busca pelo aprofundamento continuo, em uma
perspectiva inter e multidisciplinar, que considere a crianca, a infancia e a sua brincadeira
como possibilidade de humanizagéo, distanciando-se de uma racionalidade instrumental e
aproximando-se de uma racionalidade sensivel, que nos remete a Freire (2005b).

Nessa perspectiva, defendemos que o brincar e a ludicidade, para a professora da
educacdo infantil, inscrevem-se como saberes fundamentais a constituicdo de sua
profissionalidade docente. Nesse sentido, a formagéo continuada na escola pode se constituir
em l6cus privilegiado de estudos, construcdo, reconstrugdo e explicitacdo de saberes, "[...] de
partilha de pontos de vista e de projetos, de espaco para a resolucdo de problemas, oferecendo
condi¢Bes para a superacdo de praticas reprodutivistas e tendo a reflexdo permanente como

base [...] especialmente, para a mediacao entre a teoria e pratica” (GOMES, 2009, p.187).
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Na perspectiva de aprofundar o nosso olhar sobre a formagéo continuada de professores
da educacdo infantil, construimos o topico a seguir, que retrata 0 nosso percurso de dialogos

com autores que atuam nesse campo de estudos.

3.2 0 BRINCAR NA FORMACAO DO PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL

[...] No estagio de ser arvore meu irmao descobriu que as arvores sao
vaidosas. Que justamente aquela arvore na qual meu irmdo se transformara,
envaidecia-se quando era nomeada para o entardecer dos passaros e tinha
ciimes da brancura que os lirios deixavam nos brejos. Meu irméo agradecia
a Deus aquela permanéncia em arvore porque fez amizade com muitas
borboletas.

Manoel de Barros

Adentrar a realidade da formacdo continuada de professores da educagédo infantil
implica especialmente discutir o processo de constituicdo da formacdo de professores, no
sentido geral, na sua relacdo com mudancas no tocante a concepc¢éo de professor — de objeto a
sujeito da formacdo. Assim, “[...] passa pela condi¢do de que este va assumindo uma
identidade docente, o que supde ser sujeito da formacao e ndo objeto dela, mero instrumento
maleavel e manipulavel nas maos dos outros” (IMBERNON, 2010, p.76).

Para tratar dessa tematica, buscamos primeiramente fazer uma incursdo na trajetoria de
instituicdo do proprio termo, a génese do significado da formacdo de professores, para
adentrar no lugar do brincar e da ludicidade na formacéo de professores da educacéo infantil
e, nesse aspecto, ressaltamos a importancia de a formacdo inicial e a continuada de
professores da educacdo infantil constituirem-se em espacos nos quais os professores possam
se apropriar das diferentes linguagens presentes na expressao artistica, por serem relevantes
na formacao da crianga, “[...] de modo a possibilitar-lhes atuar como mediadores do processo
de desenvolvimento da criatividade e da imaginacdo da crianga no emprego dessas
linguagens” (OLIVEIRA et al., 2011 p.15).

Assim, o significado do brincar e da ludicidade na vida das criancas e sua repercussao
nas atividades da escola se destaca como saberes relevantes que os professores necessitam
aprofundar no processo de sua formacéo, visto que, por ser o brincar espaco privilegiado de as
criangas se comunicarem e apreenderem o mundo se constitui em uma janela aberta para o
professor se aproximar, conhecer e se transformar, em funcéo dos saberes que vai construindo
acerca de interacdes ludicas das criangas.

Dessa forma, pode refletir sobre possibilidades na sua agdo docente, na perspectiva de
ajudar as criangas no seu processo de desenvolvimento.

Isto posto, passaremos a tratar do nosso percurso de estudos sobre esta tematica.
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3.2.1 Incursoes gerais no termo: o que é formacdo? Como vem Ocorrendo? Para qué?
Para Quem?

Na busca de conceituacdo do termo, remetemo-nos a Aguiar (2004), em sua pesquisa
acerca da formacdo do professor. A autora afirma que a formagdo docente necessita
constituir-se como um caminho que considere a histéria de vida de cada ser e suas
concepcdes, e, mesmo sendo realizada em um processo coletivo, os resultados sdo
individuais, uma vez que as mudancas de posturas e atitudes sao inerentes ao individuo.

Assim, é ele que constr6i um novo saber, como um momento singular, prenhe de
subjetividade, uma vez que “[...] ninguém pode viver a mudanca pelo outro. N&o é simples
nem facil desestruturar esses momentos de luto, de perdas e até mesmo de dor de ter de
romper com um saber que ja estava estruturado, ancorado, para dar lugar a um saber novo ou
um novo saber” (AGUIAR, 2004, p.111). Em um processo de continuidade, as rupturas sao
necessarias nas construcdes e reconstrucdes de saberes.

Aguiar (2004), nas suas postulacdes critico-reflexivas tdo atuais nos possibilita refletir
que a formacdo do professor € um processo complexo, marcado pela natureza diversa do
conhecimento, que requer a integracdo de diferentes saberes que emergem em diferentes
momentos do desenvolvimento profissional do docente, suscitando, dessa maneira, a ideia de
inconcluséo.

Imbernén (2010) também defende a ideia de um processo inconcluso e complexo, e
considera que a discussdo acerca da tematica na perspectiva critica vai requerer discutir o seu
significado, a sua génese, atraves da busca de respostas que demandam a contextualizacdo
dessa realidade. Assim, é necessario fazer as seguintes indagacfes: De onde viemos? Onde
estamos? O que pretendemos, quando tratamos da formagao de professores?

O autor (2010) ressalta que uma andlise na trajetoria da formacdo de professores
revelara o0 modo como vem se dando a evolugdo na compreensdo dessa formacao, tomando o
ensino como a maneira de o professor exercer sua profissao, a partir do proprio processo de
incorporacdo, através de estudos que focalizem nas praticas e intencionalidades dos
programas de formacéo continuada.

O autor ressalta a importancia de um olhar critico nas concepcdes subjacentes a defesa
de praticas, para avaliar em que perspectiva defendem uma acdo comunicativa, dirigida ao
entendimento no sentido de significar a emancipacdo dos professores com relagcdo ao dominio

de seu fazer.
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Imbernon (idem) reflete que nos dias atuais questdes relativas a formacéo inicial e a
continuada vém sendo tema de debates, especialmente no meio académico. A formacédo de
professores continua, portanto, suscitando interesse de pesquisas direcionadas a partir de
questionamentos que buscam saber de que maneira e que conhecimentos, modelos,
modalidades de formacdo sdo inovadores. Tratando-se de um processo inconcluso para o
autor (idem), a discussdo que envolve a teoria e pratica da formacdo deve ser revisada e
atualizada sempre, pela dinamicidade do conhecimento e das praticas de formacao.

Orientando-nos a partir das postulagfes desse autor (2010), a insercdo na historicidade
do termo nos possibilitou adentrar no seu surgimento, observando que as discussdes acerca da
necessidade de formacéo para professores comegcam a ter visibilidade na década de 1970, no
ano de 1971, periodo em que no Brasil os acordos com os Estados Unidos ditavam os rumos
da educacdo. Imberndn (2010) afirma que, desde o seu surgimento, a historia dos professores
e de sua formacao retrata “[...] dependéncia e subsidio. Que € objeto (ou de uma subjetividade
racional) e, predominantemente, da formagao inicial” (p.77).

Ou seja, a analise dessa historia permite compreender que a formacéo de professores no
ambito inicial surge e se constitui, tendo como referéncia um curriculo fechado, com énfase
no controle para o desenvolvimento de atitudes de aceitacdo e de submisséo, na dependéncia
de uma relacdo de exterioridade, isto €, o poder de decisdo encontra-se sempre em instancias
externas, que incidem na imposicdo de normas e saberes, em uma ideia de transmisséo ou
repasse de conhecimento, constituindo o arcabougo tedrico para nortear a formacdo de
professores. Esses fatores, entre outros, revelam a nao consideracdo da relacdo entre formacéo
e identidade docente, uma vez que o futuro professor ndo € percebido como sujeito de sua
formagéo.

Quanto a formacdo continuada, Imbernon (2010) afirma que também se constitui a
partir de uma visdo de professor como objeto da formacdo, "[...] uma formacédo que se dirige
aos professores sem identidade profissional, embora essa identidade sempre exista, apesar de
ndo ser reconhecida, com caracteristicas, valores e peculiaridades praticas, sociais e
educacionais determinadas [...]” (p.78).

Dessa maneira, o autor avalia que se instaura a criacdo de um habitus externo
decorrente da instituicdo de uma cultura que dissemina e, a0 mesmo tempo, fortalece uma
certa maneira de olhar a relacdo entre teoria e pratica educacional, que historicamente norteou
a construcdo de concepgdes dos professores como instrumentos @ mercé de defini¢bes no

ambito da formacdo inicial e da continuada.
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Na perspectiva de melhor abordar a trajetoria da formacdo de professores, ressaltando
modificacGes e permanéncias nas concepcdes que permeiam os programas de formacao de
professores, buscamos o olhar de Alves (2007), que discute esta tematica. O autor (idem)
afirma que as concepgdes que influenciam os programas de formagao de professores, ao longo
de sua historia refletem a histéria das ideias que orientaram a educacdo no Brasil,
especialmente em trés periodos relevantes: o escolanovismo, o tecnicismo e a concepgao
critico-reflexiva.

Mesmo que reconhecamos que possivelmente essas ideias ndao implicaram préaticas de
formacdo que retratassem linearmente cada uma das concepgdes, pela propria complexidade
que permeia as a¢Ges humanas, consideramos relevante fazer referéncia a essa trajetoria, pelo
gue expressa no tocante a visao de professor.

Alves (2007) ressalta o Movimento Escolanovista, na década de 1930, na sua énfase a
uma formacéo integral para os estudantes e a defesa da formacg&o superior para o professor,
contrapondo-se & formacao restrita da escola normal. Tais ideias ndo vigoraram, tendo em
vista que, na correlacdo de forcas, emergem as ideias conservadoras na defesa da formacéao do
professor em nivel médio.

Surgem de maneira mais efetiva postulacfes da Pedagogia Tecnicista, que se inscreve
na década de 1970 como um periodo &ureo, com énfase na defesa da neutralidade da visdo
cientifica, legitimando uma educacgdo economicista e um professor a ser capacitado.

Ainda no final da década de 1970 e inicio da década de 1980, inscrevem-se no debate
acerca da formacdo de professores ideias da Pedagogia Historico-Critica, em contextos
especificos, mas especialmente nos postulados das entidades representativas de professores
pesquisadores: a ANPEd - Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacao;
CEDES - Cadernos Cedes (publicacbes periddicas do Centro de Estudos Educacdo e
Sociedade); ANFOPE - Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo..

Para Oliveira e Gomes (2012) o discurso pedagogico dessas entidades enfatiza relagdes,
determinac@es sociopoliticas e ideoldgicas da pratica pedagdgica que tém repercussdo nas
instancias de formacao inicial de professores, especialmente nas universidades. Entretanto,
essas ideias suscitam criticas no proprio meio académico, em vista de naquele momento o
olhar para a pratica dos professores e 0s seus saberes buscar a negatividade, caréncias, em
uma perspectiva de confirmacdo do modelo tedrico que idealizava os modos de pensar a
formagéo.

Alves (2007) avalia que, apesar de avangos significativos, essa concepgdo suscitou

criticas por seus limites, ao privilegiar questdes sociopoliticas que, mesmo sendo relevantes
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para a compreensdo do processo de formacdo, ndo consideravam o professor naquilo que ele
sentia, pensava, desejava, visto que o destaque concentrava-se nas negatividades encontradas.

Outrossim, em meio as ideias criticas que emergiam, mais especificamente nos
contextos de pesquisa na formacdo de professores, a década de 1990 foi uma retomada das
ideias tecnicistas, constituindo-se em celeiro na consolidacdo do crescimento de politicas
neoliberalistas nos paises da América Latina. No Brasil, entre outras, a reforma de curriculo
proposta pelo MEC, no governo de FHC, provocou um grande movimento no Pais, com a
producdo de Referenciais Curriculares para a Educacdo Basica (BRASIL, 1998), como um
curriculo oficial que visava contribuir na materializacdo da LDB 9394/ 96.

Por sua vez, a difusdo de um curriculo oficial demandou um documento norteador, que
consistiu na publicacdo dos Referenciais para a Formacédo de Professores (1999). Abordando
tendéncias na formacao de professores, 0 documento faz referéncia a atuacdo profissional e a
formacgdo de professores no tocante a conhecimentos, habilidades, destrezas e atitudes
profissionais a serem apropriados pelos professores, declarando como objetivo mudar a sala
de aula, a partir do aperfeicoamento continuo do professor, com énfase na experiéncia como

concepcao de desenvolvimento profissional, conforme registrado a seguir:

[...] a concepcdo de desenvolvimento profissional refere-se ao processo
continuo que se inicia com a preparacao profissional realizada nos cursos de
formacdo inicial e prossegue, apds o ingresso no magistério, ao longo de
toda carreira com o aperfeicoamento alcancado por meio da experiéncia,
aliada as agdes de formacédo continuada organizada (BRASIL, 1999a, p.141-
142).

O documento ressalta a importancia da relacdo entre a formacao inicial e a continuada
no processo continuo de formacédo do professor. Propde a formagdo de professores no sentido
de possibilitar o seu desenvolvimento profissional, requerendo das Secretarias de Educacédo a
funcdo de articuladora de ag¢des de formacdo desenvolvidas por distintas agéncias formadoras,
como um sistema para garantir sentido, organicidade e continuidade entre as agéncias.

Nunes et al (2005, p. 113), refletindo sobre a funcédo atribuida as secretarias, indaga
criticamente: “Como as secretarias entendem seu papel? Qual seria, para os gestores, o
trabalho com formacgéo apontado pela LDB? Que visdo a secretaria tem de seus professores ao
conceber projetos de formagao sobre a perspectiva de ‘ajudar, auxiliar’?”.

Para Kramer (2002), o documento atribui a responsabilidade de as secretarias de
educacdo assumirem a articulacdo do sistema de formacao dos professores, devendo também

atuar nas acles internas da escola, na selecdo de temaéticas e no planejamento de acdes
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maiores e mais abrangentes que demandassem acdes de formacgdo especificas, considerando
niveis e etapas de atuacdo previstas na Lei, para serem desenvolvidas por agéncias formadoras
(universidades, institutos de formacdo, escolas normais, ONGs, associacfes profissionais,
entre outros). Porém, ainda ndo se percebe o foco no protagonismo do professor.

Ressaltemos, também, que, em mensagem aos professores, 0 entdo Ministro de
Educacdo do governo de Fernando Henrique Cardoso, Paulo Renato, afirma na apresentacéo
do documento que o objetivo dos referenciais para a formacdo dos professores é a
profissionalizacdo do professor a partir do desenvolvimento de suas competéncias. Ou seja, 0
saber fazer emerge, a n0sso Vver, na perspectiva neotecnicista, uma vez que o documento ndo
contempla reflexdes que apontem para o desvelamento dos elementos condicionantes que
limitam as mudancas necessarias a um programa de formacao que considere o protagonismo
do professor.

Em outra direcdo, a guisa de contextualizacdo dessa ndo-linearidade, em uma década de
documentos que emergem a partir de reformas na educacdo, em uma racionalidade pratica na
perspectiva instrumentalista, encontramos no ambito de politicas para a formacdo do
professor, aqui em Pernambuco em 1998, um documento intitulado Politica de Ensino e
Escolarizacdo Basica, produzido pela Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco, que,
diferentemente dos demais documentos daquela década, produzidos no governo federal,
apresenta postulacbes que se aproximam de uma racionalidade critica, possibilitando
visibilidade para aquilo que propde como Politica para a Educacdo Basica.

Esse documento, mesmo que em alguns pressupostos apresente uma visdo hibrida, (por
exemplo, refere-se ao termo capacitacdo para professores, que pode remeter a perspectiva
racionalista), também anuncia uma pedagogia de compartilhamento ao defender uma gestédo
colegiada, ao inserir o professor como sujeito da préatica, ao ressaltar a capacitacao sistematica
e macica dos educadores incorporada ao calendario escolar, propondo formacdo em Rede,
oficinas pedagogicas, cursos de formacdo continuada e em servigo, tematizando uma
discussdo com os professores voltada ao encorajamento da compreensao critica da realidade
social, cultural, politica e econémica.

Refletimos também que o documento nédo faz referéncia a relagédo entre a formacdo e a
profissionalidade docente explicitamente e/ou a tematizacdo da pratica docente nos momentos
de formacéo, embora a concepcdo de professor expressa no documento ndo se reduza ao
instrumentalismo, mas, conforme postula Noévoa (2009), “[...] supera ideias

comportamentalistas e de leituras de cariz técnico e instrumental” (p.29).
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Refletimos que, ao procurar dar voz ao professor nos seus questionamentos, 0
documento parece “[...] buscar a ligagdo entre as dimensdes pessoais e profissionais na
producéo identitaria dos professores” (NOVOA, 2009, p.29), de maneira mais critica, ao
indagar o que dizem os professores acerca da maneira como vém lidando e superando suas
dificuldades, para encontrar tempo de unirem-se aos seus pares, planejar suas aulas, definir
contetldos (PERNAMBUCO, 1998).

Outrossim, a partir de leituras que fomos desenvolvendo para melhor compreender
questdes relativas a concepcbes de professor na formacdo, vimos que a concepcgdo de
professor pratico, de Zeichner (1993, p.17), avanca no sentido de superar a ideia de o
professor como objeto da formacao, ao atribuir a ele poder de decisdo, como um “profissional
de ensino que aplica o seu conhecimento como um artista que toma decisdes e cria durante a
sua agao”. Porém, para que esse professor possa criar a sua acdo em perspectiva de
transformacao, é preciso compartilhar a construcdo de uma base teérico-metodoldgica.

Para Imbernon (2010), os professores poderdo assumir a condi¢do de sujeitos da sua
formacdo, pelo compartilhamento de significados, pelo reconhecimento da importancia
naquilo que se diferenciam no trabalho, pela aquisicdo de conhecimentos que possibilitem
analisar a sua pratica, sem que sejam controlados por outros interesses, a partir de uma visdo
critica do ensino e da aprendizagem, que "[...] estimule confrontos de preferéncias e valores e
na qual prevaleca o encontro, a reflexdo entre pares sobre o que se faz como elemento
fundamental na relacdo educacional” (p.79).

Para tal, a discussao nos momentos de formacéo precisa ser provocativa, no sentido de
suscitar inquietudes, estimular a fala, o desejo e a necessidade do estudo, a capacidade de
analisar a prética, por ser algo concreto e, a0 mesmo tempo, um lugar de mudanga e
reinvencdo de um sujeito que, como afirma Freire (2005a), tem a vocacdo de ser mais.

Assim, o desenvolvimento pessoal e profissional do professor na direcdo da
construgdo da profissionalidade tem relagdo estreita com a constituicdo de sua identidade
docente, pois implica ser concebido como um profissional capaz de construir a sua autonomia
na reflexdo didria com a sua prética, articulando o conhecimento historicamente construido na
reflexdo e re-encaminhando sua acdo docente, com o sentimento de pertencimento e de desejo
de mudar a educacao. "[...] A formacéo baseada na reflexdo serd um elemento importante para
se analisar o que sdo ou acreditam ser os professores ¢ o que fazem e¢ como fazem”
(IMBERNON, 2010 p.79).

Imberndn (2010) ressalta que é necessario refletir acerca da identidade dos professores

que participam de um processo de formacdo, nas suas diferencas quanto a concepcdes de
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identidade docente e 0 que pode provocar a partir de tensdes e ou aliangas que emergirem.
Isto é, como poderd contribuir no surgimento, construcdo ou reconstrucdo da identidade
docente?

Ressaltamos as contribuicdes de Freire (2005a) em suas reflexdes sobre a formagao
como um processo inconcluso e a ideia de formacdo do professor como um fazer que é
permanente, mas ndo linear, que se refaz na propria agdo como uma conquista que se faz com
muitas ajudas, “[...] mas depende sempre de um trabalho pessoal. Ninguém forma
ninguém. Cada um forma-se a si préprio. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender" (p.25).

Nessa perspectiva, Alves (2007) considera que a difusdo no Brasil de pesquisas de
Tardif (2013) e N6voa (2009) acerca da epistemologia da pratica contribui para se lancar um
olhar mais cuidadoso na formacdo do professor, na busca de compreender o que fazem,
pensam, o que acreditam, como se relacionam no trabalho, para compreender aspectos que
contribuem no seu desenvolvimento profissional.

Assim, a complexidade que permeia a formacado do professor pode ser entendida como
um processo que se materializa na coletividade, mas que ndo ocorre da mesma maneira para
cada um dos participantes, considerando-se 0s aspectos da subjetividade que caracterizam 0s
modos, 0 campo de atuacdo, o desejo, os saberes de cada um dos sujeitos envolvidos, em

meio a condicionamentos construidos e instaurados de maneira efetiva na formacao.

Filiamo-nos a Zeichner (1993, p.17), nas suas postulacdes acerca da autonomia do
professor no tocante a capacidade de construir conhecimentos que possam ajuda-lo a recriar a
sua pratica como uma acdo transformadora, que se distancia de uma racionalidade
funcionalista. Tal estudo vai necessitar, segundo Alves (2007), de multiplos olhares e, dentre
esses, a contribuicdo de autores que pesquisaram a relacdo entre os saberes docentes, a
formacéo de professores e a profissionalizacdo docente, uma vez que buscaram como foco o
que fazem e/ou dizem que fazem os professores, como pensam, no que acreditam, como se
relacionam com o trabalho, quais s&o suas histérias de vida e o que sabem sobre os aspectos
que contribuem para sua formacao profissional.

Para Alves (2007), um resultado importante de pesquisas acerca desses Nnovos
conceitos aponta para a complexidade do processo de formacdo do professor e de seu
trabalho, mostrando ndo ser s6 uma questdo de fornecer-lhe boas teorias e bons métodos de

ensino, uma vez que o professor ndo rege a sua pratica somente através de conhecimentos
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cientificos. Especialmente as pesquisas sobre saberes alargam a compreensdo sobre esta
questao.

Portanto, neste curto percurso na busca de melhor compreender a tematica, buscamos
reconstruir um caminho percorrido na discussdo e nas praticas de formacdo de professores, no
qual se fez necessario apontar a génese, o desenvolvimento do processo, a partir de estudos
que analisam o processo de sua realizagdo até os dias atuais, na busca de discutir a realidade e
apontar possibilidades para a formacao de professores.

Tais estudos nos fizeram compreender que se trata de um processo continuo, complexo
e ndo linear, que tem uma importancia fundamental na compreensédo da ideia de
profissionalizacdo, que envolve o desenvolvimento pessoal e profissional do professor, de
objeto a protagonista, como diz Tardif (2013), de seu fazer, e que envolve os saberes docentes
na construcao e reconhecimento de sua identidade docente, no processo de constituicdo de sua
profissionalidade.

No &mbito da discussdo académica, concordamos com Imbernén (2010) em relagdo a
evolucdo na disseminacao de ideias sobre o processo de formacgédo de professores, no sentido
de que deve ser uma acdo compartilhada, reflexiva e transformadora.

Porém, muito se necessita fazer para que essas formulacGes sobre a formacdo do
professor na perspectiva da transformacgdo seja considerada um espago de confrontos, de
discussdes provocativas, no qual o professor € instado a buscar compreender o sentido de seu
fazer, em um processo necessariamente desencadeador de inquietudes, em que possa
manifestar a sua fala e também ser estimulado a analisar individualmente e coletivamente a
sua pratica, como algo concreto e ao mesmo tempo como um lugar de mudanca e reinvengao
de um sujeito que constroi e reconstroi sua identidade docente, como afirma Freire (2005a),
com a vocacao de ser mais.

Remetendo-nos a Aguiar (2004) e a Imbernon (2010), que consideram a formacdo do
professor um processo inconcluso, que tem relagdo com a construcdo da identidade docente,
refletimos que no tocante a educacdo infantil a ideia permanece, porém se faz necessario

também discutir criticamente especificidades dessa e nessa formacao.

Para Oliveira et al., (2011), a demanda de formacdo para profissionais para atuar na
educacdo infantil se dd& em uma realidade nova, no tocante a ideia do que significa um
ambiente de educacdo voltado as necessidades das criangas de 0 (zero) a 5 (cinco) anos, e,
nesse contexto, qual o papel do professor na formagéo dessas criangas.
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3.2.2 A Especificidade da Formacéo de Professores na Educacéo Infantil

Escravo em Papelépolis

O Burocratas

Que adio vos tenho, e se fosse apenas 6dio...
E ainda o sentimento

da vida que perdi sendo um dos vossos.

Carlos Drummond de Andrade

Este poema de Drummond (1996) nos instiga pela critica que faz a burocracia que
historicamente tem caracterizado o distanciamento das politicas de educacdo as necessidades
das criangas, concorrendo para que 0s professores se tornem, segundo Kramer (2002), “[...]
escravos de métodos, documentos legais ou receituarios pedagogicos [...] que opacionam as
necessidades de uma educagdo de qualidade para as criancas, tendo como um dos pilares a
formagao de professores para esta etapa da educagao” (p.130).

Construimos este tdpico, inicialmente tratando da legislacdo no tocante a formacao
inicial e continuada de professores na educacdo infantil, para seguirmos discutindo sobre
especificidades da formacdo dos professores, buscando fatores limitantes e /ou
potencializadores que incidem na sua formacao.

Precisamos dizer que a educacdo infantil no nosso pais ainda é um campo de estudos em
construcdo e, dessa maneira, falar da formacéo inicial e, especialmente, da continuada de
professores dessa etapa de ensino é tematizar algo que tem uma historia recente, mas traz
ran¢os de uma cultura que minimiza caracteristicas especificas das criancas e, em decorréncia,
desconsidera caracteristicas especificas da profissdo de professor da educacgéo infantil.

E esta a discussdo que se torna visivel no cenario da formacio de professores apos a
promulgacdo da LDB-Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 9394/96, de 20 de
dezembro de 1996, quando a educagdo Infantil é reconhecida como a 12 etapa da educagéo
bésica.

No tocante a formacdo de professores, o artigo de n°® 61 da referida Lei prescreve que a
formacdo dos professores deve estar de acordo com os objetivos dos niveis e modalidades e
com as caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do educando, buscando associar e
aproveitar a formacao e experiéncias anteriores de sala de aula.

Com o anuncio de melhor orientar o professor sobre o que e como ensinar na educacao

infantil, como parte do Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado sdo enviados



84

as escolas os Parametros em Ac¢do para a Educacédo Infantil (1999), elaborados pelo MEC, no
sentido de formar professores dos Estados que quisessem participar do Programa. Para
Kramer (2002), tais Programas de Formacdo Continuada tém reduzido o professor a mero
executor de reformas que sdo definidas em instancias nas quais nao tém poder de deciséo.

A autora desenvolveu uma pesquisa longitudinal de quatro anos, que lhe permite
afirmar que os avangos conceituais na formacao de professores para a Educacdo Infantil tem
se expressado nos preceitos da legislacdo educacional recente, mas ainda mostram-se frageis
quanto as possibilidades de aprofundamento para que os/as professores/as possam
criticamente construir conhecimentos que Ihes permitam, no campo tedrico-metodoldgico que
se materializa no chdo da escola, reinventar formas de atuar na educagéo infantil, como um
exercicio critico de educar a crian¢a na sua integralidade.

Kramer (2005) ressalta que todo Projeto de Formacdo Continuada reflete o que
pedagogicamente deve nortear o atendimento das criangas, observando que a maioria das
iniciativas de formacdao para professores/as trabalha com a ideia de que é possivel jogar fora a
experiéncia passada e comecar tudo de novo. A esse respeito, Kishimoto (2002), na sua
reflexdo acerca da formacdo continuada, organizada pelos municipios, considera o
Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil (1988) um documento pedagdgico,
isolado de outras agdes, ou seja, “[...] reduz-se a um instrumento utdpico, que aponta o que
deve ser a crianga, mas ndo atinge a complexidade da pratica pedagogica, ndo chega a indicar
o caminho para uma pedagogia de transformagao” (p.113).

Porém com a instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil em 1998, reelaboradas em 2009, emergem concepgdes de crianga, de infancia, de
escola e de educagdo infantil em uma perspectiva historico-cultural, e prescrevem como eixos
estruturadores a brincadeira e a interacao, a serem consideradas em propostas curriculares na
educacdo infantil e, por conseguinte, como orientadores na elaboracdo e realizacdo de
propostas de formagdo de profissionais, no que tange a formagdo inicial e continuada do
professor para atuar com a crianga pequena.

No entanto, mesmo com um sentido obrigatorio, prescritivo, continua sendo um
documento isolado, e indagamos se a efetivacdo dessas prescricbes ndo teria que estar
vinculada a outras medidas estruturantes.

Ainda em 2009, na busca por melhor definir questdes relativas a distingdo dos
professores como profissionais, foi promulgada a Lei n® 12.014, que altera o art. 61 da Lei
9.394 de 20 de dezembro de 1996, com a finalidade de identificar especialmente as categorias

de trabalhadores que devem ser considerados profissionais da educacao.


http://www.jusbrasil.com/topico/11686589/artigo-61-da-lei-n-9394-de-20-de-dezembro-de-1996
http://www.jusbrasil.com/legislacao/109224/lei-de-diretrizes-e-bases-lei-9394-96
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Assim, nesse documento, o inciso | prescreve que os profissionais da educacao basica
sdo aqueles em exercicio e formados em cursos reconhecidos: nivel superior e médio para
atuar na educacdo infantil, fundamental e médio; no inciso Il, define como trabalhadores em
educacdo os diplomados em cursos de Pedagogia e habilitados em administracéo,
planejamento, supervisédo, inspecéo e orientagdo educacional, assim como mestres ou doutores
nas mesmas areas, além dos diplomados em curso técnico ou superior em area relacionada a
pedagogia ou afim.

O Paragrafo unico da referida Lei prescreve que a formacdo deve ter como
fundamento atender necessidades especificas de cada etapa com formacdo bésica sélida: | -
possibilitar conhecimentos cientificos e sociais de acordo com competéncias de trabalho; Il -
possibilitar a relacdo entre teoria e préatica a partir de estagios supervisionados e formacdo em
servico; Ill - considerar conhecimentos e experiéncias dos professores nos seus locais de
atuacdo ou em outras atividades em instituicbes de ensino. Essa reformulacdo busca
recomendar para quem, como, 0 que e onde deve ser a formagdo do professor como
profissional, mas ndo esclarece um perfil para o professor a partir das especificidades da
educacdo infantil.

Atualmente, os professores precisam ser instados a refletir acerca de suas a¢cbes como
acOes de ensino, em face do papel de mediacdo que podem desenvolver junto as criangas,
quando sdo sensiveis as suas necessidades e desejos, quando propdem atividades envolventes,
guando potencializam “[...] o uso pedagogico de diferentes recursos, dentre eles o0s
tecnologicos e os éticos” (OLIVEIRA et al., 2011, p.20).

3.2.3 O Lugar do Brincar e da Ludicidade na Formagéo Continuada

Vale a pena trazer para esta discusséo a atualidade das reflexfes de Kishimoto (2002),
guando alertava para o fato de se acumularem problemas sempre que se avalia criticamente a
realidade da formacdo de professores para atuar na educacdo infantil, especialmente, por
conta da indefinicdo do perfil que se deseja para estes profissionais nos cursos de formacao
que vem sendo propostos, nos quais nado se respeita a especificidade da educacéo infantil,
entre outros quando se trata da mesma maneira especificidades de uma educagao de criangas
de 0 (zero) até 6 (seis) anos e de sete até dez anos, revelando contradi¢cBes que conduzem a
educacdo infantil a cristalizacdo de praticas historicamente conhecidas como escolarizacdo na

educacdo infantil.
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Kishimoto (2002) questiona em que medida os cursos oferecidos para a formacgéo de
professores para a educacdo infantil incorporam um plano curricular que respeite as
especificidades da educacdo infantil? Para a autora (2002) a crianga pequena estd sempre
aprendendo sobre e no mundo como um amplo ambiente educativo que a cerca, mas “[...] que
ndo pode ser organizado de forma disciplinar” (p.108). Oliveira-Formosinho (2002) reflete
que se faz necessario definir eixos na formacdo do professor, ao invés de campos
disciplinares. Assim a formacéo do professor de educacao infantil precisa ser norteada a partir

da crianca nas suas inser¢des no mundo.

No processo de construcdo e reconstrucdo de seu desenvolvimento profissional a partir
de processos formativos, Barbosa (2009) considera que a formagdo do profissional da
educacdo infantil deve nutrir-se das especificidades da crianca e da infancia para ser um
espaco de discussdo e fomentacdo de possibilidades a partir de uma relacao de identificacdo
com o seu fazer. Assim, os professores precisam ser instados a refletir suas agcbes como acoes
de ensino, em face do papel de mediacdo que podem desenvolver junto as criangas, quando
sd0 sensiveis as suas necessidades e desejos, quando propdem atividades envolventes, quando
potencializam [...] o uso pedagogico de diferentes recursos, dentre eles os tecnoldgicos e 0s
éticos (OLIVEIRA et al., 2011, p.20).

Prado e Azevedo refletem (2012, p.36) [...] se que torna imperativo o rompimento com
a racionalidade técnica, entendida como tendéncia classica da formagdo, em busca de um
modelo dialdgico. Refletem a importancia de a formacgéo propiciar a relacdo entre a teoria e
pratica o que significa dizer que a observacéo e a reflexdo sobre a préatica seja uma realidade
constante a ser adotada na formacdo dos professores no sentido de possibilitar ao professor
exercer seu protagonismo na docéncia.

Mesmo de maneira sucinta, queremos trazer uma reflexao de Stroisch (2007), quando
retrata um trabalho de pesquisa na educacéo infantil que permitiu perceber a partir de falas de
professoras, algumas mudangas na escola como um processo ndo linear de avangos e
retrocessos em um circulo de avangos e participacdo da crianga na pratica docente “[...] 0
trabalho de formacdo continuada se da num processo em que ha idas e vindas e requer
também o envolvimento de outras instancias administrativas e revisdo das condicdes de
trabalho dos professores” (p.184).

A autora nos remete a interferéncia de fatores, especialmente de ordem externa que
condicionam historicamente o processo da formacdo de professores e que precisam ser cada

vez mais reconhecidos no sentido de trazer para a discussdo o cunho politico que ela precisa
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ter e ser de dominio dos professores na sua acdo de formacdo e atuacdo profissional em um
processo de vigilancia permanente em mecanismos de condicionamento que interferem na
formacéo do professor e repercutem na sua atuacao junto as criangas e na sua relacdo com o
brincar.

Fortuna (2001) ressalta o papel da universidade neste ambito, quando indaga:

Como garantir o direito da crianca brincar, se na escola, local em que as
criangas permanecem por muito tempo de sua vida, ndo se brinca e o brincar
é desprezado? Qual a contribuicdo da universidade no sentido de garantir a
crianca este direito? Formar professores na perspectiva ladica é uma
contribuicdo possivel [...] (FORTUNA, 2001, p, 115).

A autora nas suas indagacdes nos faz refletir sobre o paradoxo da existéncia de uma
legislacdo especifica, como a Constituicdo Federal (1988) e a Lei de Diretrizes e Bases LDB
(9394/96), acompanhada de documentos oficiais como os Referenciais Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores (1998) e os destinados a educacdo infantil (DCNEI 1998 e
2009), e uma realidade ainda tdo adversa para as criangas no tocante ao seu direito a uma
educacdo de qualidade socialmente reconhecida.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998a, 2009)
insere a interacdo e o brincar como direito a ser assegurado as criangas. Contudo, no inicio da
década de 2000, Fortuna (2012) observa a auséncia do brincar na escola e o papel da
universidade na perspectiva da formacdo ludica do professor, o que também vimos em
pesquisa de Freitas (2005), Pasquali (2007), Blanco (2007) e Pantalena (2010), que em suas
especificidades confluem ao tematizar a importancia da formagéo continuada para professoras
de educacéo infantil, para que o brincar ndo seja ferramenta de ensino na escola.

Para Kramer (2009) é necessario buscar o olhar da crianca e da infancia para discutir a
formacédo de professores, com profissionais na e da educacdo infantil. Para Freitas (2008 e
2012), quando buscamos a crianga, inevitavelmente se inscreve o brincar como o modo
singular de estar e interpretar o mundo.

Freitas (2008) também ressalta que, mesmo ndo se questionando a importancia do
brincar nessa etapa da escolarizacdo basica, ndo se tem conseguido articular lacos entre a
teoria e a pratica que apresenta o brincar como direito, modo de ser e estar no mundo ou
atividade principal das criangas, 0 que denota que os professores até entdo ndo construiram,
no percurso de sua profissionalidade docente, conhecimentos solidos no sentido de buscar

organizar possibilidades do brincar na sala de aula, para, como diz Freire (2005b), reinventar
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a sua pratica, transformando a sua sala de aula em um grande encontro entre as criangas e com
as criancas.

Ressaltamos ainda que Zeichner (1993) e Freire (2005b) referem-se a reinvencgdo da
pratica pelo professor e ressaltam que esta atrelada ndo apenas ao desejo de mudanga, mas
especialmente a reflexdo sobre o que faz e o porqué de sua acdo educativa, o que também nos
remete a Morais (2014) e a Brayner (2014) quando refletem o que vem ocorrendo com
programas de formacdo que invadem os municipios, seduzem professores, mas nao
promovem o pensar critico.

Assim, refletimos que a formacdo de professores que busca integrar o brincar e a
ludicidade como contetdo de estudo necessita promover espagos de construgdo por parte do
professor, em uma postura investigativa, reflexiva, acerca da natureza de sua prética ludica
em uma perspectiva critica, que busca compreender a historicidade do brincar na escola de
educacao infantil, a partir de concepcBes que estdo subjacentes as vivéncias ludicas,
permitidas ou ndo pelos professores, em suas contradi¢Bes e rupturas, também relacionadas
as concepcdes dos professores e de outros sujeitos integrantes das decisdes da escola.

Destacamos Kishimoto (2002), com pesquisas sobre brinquedo, educacéo infantil e
formacéo do professor na formagéo inicial e continuada, na sua reflexdo acerca da formagéo
de professores, quando afirma que a crianga aprende quando brinca, mas ressalta que 0s
cursos de formacdo ndo vém incluindo o brincar a partir de questdes do cotidiano entre 0s
objetos de estudo. A autora observa também que, quando o brincar € objeto de interesse nos
cursos de formacao, restringe-se a discussdes teoricas, ndo suscitando o interesse do professor
pelo distanciamento de sua prética, de que decorre a indagacdo se a "[...] homologia dos
processos de formacdo e de ensino formativo ndo favoreceria o conhecimento a ser
adquirido?"(KISHIMOTO 2002, p.109). A autora defende a necessidade de os professores
vivenciarem processos semelhantes para compreender como a crianga constroi conhecimento.

Para Freitas (2005; 2008; 2012), olhar o brincar e a dimenséo lidica como eixos do
trabalho do professor da educacéo infantil e, por isso, um saber de sua profissionalidade
docente, vai requerer uma redefinicdo de programas de formacdo inicial e continuada, no
sentido de se enfatizarem estudos do brincar e ludicidade na formacéao de professores, a partir
de préticas que sdo vivenciadas na educacao infantil.

Estudos de Freitas (2005, 2012) inspiram-se em Kishimoto (2002, 2005) e Kramer
(2002, 2009), no sentido de chamar a atencdo para que se possa refletir a relagéo entre a

formacdo do professor, a funcdo do brincar na escola e as concepgdes dos que definem a
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abordagem do brincar na educacgdo das criangas no tocante a quem sdo e do que precisam
saber os professores e as criangas.

As pesquisas de Kramer (2002, 2003, 2005, 2009) trazem, de maneira profunda, a luz
de estudos no &mbito da Sociologia da Infancia, a dimenséao politico-pedagdgica na formacao
de professores, ressaltando como direito de todos os professores, a partir da reflexdo de sua
pratica, tendo como foco as necessidades formativas da crianca, dentre as quais destacamos o
brincar. Nesse sentido, Pedrosa (2005, 2012) atribui destaque ao brincar como fator de
desenvolvimento das criancas, que precisa ser compreendido pelo professor, 0 que a nosso ver
aponta para contetdos que precisam ser considerados em programas de formacéo a favor do
desenvolvimento integral da crianca.

A autora (2005) ressalta a importancia do brincar no desenvolvimento do ser humano
através da analise de episddios de brincadeiras entre as criangcas no seu grupo de brinquedo.
Ressalta que o grupo de brinquedo corporifica-se como um lugar ecologicamente relevante
para o estudo do desenvolvimento da crianca, uma vez que revela o que ela é capaz de fazer,
no sentido de atribuir papéis a si e aos outros, resolver conflitos, organizar espagos e
atividades, criar enredos e cenarios, possibilitando ao pesquisador compreender o papel da
ludicidade na vida das criangas.

Assim consideramos que, da mesma maneira que o pesquisador, o professor, imbuido
do desejo de aprofundamento, também aprende sobre o brincar pela observacdo da crianca e,
nesse sentido, a formacdo de professores pode mediar esses momentos, mas & necessario,
como afirma Oliveira-Formosinho (2002), propiciar uma fundamentacdo mais solida, e, nesse
caso, cabe a universidade atuar de maneira a fomentar junto aos professores em formacéao o
espirito de inquietude a luz de Freire (2005), para o professor buscar significar o proprio
trabalho. Ou seja, a acdo docente precisa ser palco de reflexdo, analise e aprendizagem sobre
o0 brincar e a ludicidade das crian¢as, a medida que a pratica cotidiana alcancar destaque como
objeto de estudo na formacéo do professor.

Voltando a Pedrosa (2012), ressaltamos que a formacédo pode ajudar os professores ao
exercicio do olhar, o que para a Freire (2005a) seria desenvolver a curiosidade
epistemoldgica, buscar saber mais do que faz e expressa a crianca quando brinca.
Acreditamos ser fundamental ao professor conhecer a crianca para organizar a sua acgao
docente, a partir de suas necessidades e possibilidades.

Queremos ressaltar o olhar ainda tdo atual de Kishimoto (2002) nas observagOes
pertinazes acerca da formacdo de professores para a educacdo infantil. Ela ressalta que urge

pensar em modalidades de formacdo de professores a partir da organizacdo da area da
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infancia, instituindo uma pedagogia da infancia com novos pressupostos e alternativas de
organizacdo curricular que aponte para uma nova imagem de um perfil de professor de

educacdo infantil.

Santos e Cruz (2011) referem-se a importancia de se repensar o papel do ludico a partir
do reconhecimento de que grande parte dos locais de formacdo ainda trata o conhecimento
sob uma Otica comportamentalista, reduzindo-o a uma ideia cristalizada e/ou espontaneista,
que desconsidera o seu carater de producédo histérica. Ressaltam que "[...] uma das formas de
repensar os cursos de formacao é introduzir na base de sua estrutura curricular um novo pilar:

a formacdo ludica" (p.13).

As autoras (2011), referindo-se & formacéo inicial, explicam que a formacao ludica
tem pressupostos que ressaltam a criatividade, a sensibilidade, a afetividade como algo que
nutre a alma, "[...] proporcionando aos futuros educadores vivéncias ludicas, experiéncias
corporais, que se utilizam da acdo, do pensamento e da linguagem, tendo no jogo sua fonte
dinamizadora "(p.14), ou, em outras palavras, a formacdo continuada pode ser uma
continuidade dos pressupostos aliados a questdes que os professores podem e desejam
compartilhar em sua pratica.

Para tal, € necessario pensar e viver um processo formativo que possibilite aos
professores de educacéo infantil desenvolver o habito da reflexdo sobre o que acredita, deseja
e realiza, no sentido de um autoconhecimento, para perceber suas possibilidades e limitacdes,
de forma a buscar "[...] desbloquear suas resisténcias e ter uma visdo clara sobre a importancia
do jogo e do brinquedo para a vida da crianca, do jovem e do adulto” (SANTOS E CRUZ,
2011, p.14).

Faz-se necessario refletir e buscar possibilidades para que, em um processo de
formacdo de professores, o brincar e a dimensao ludica sejam compreendidos em contextos
integrados, o0 que implica olhar de maneira investigativa e sensivel para o locus de atuacao
dos professores e que neste também ocorram instigadores encontros de estudo, para motivar o
professor a questionar suas crencas e de que maneira essas sdo direcionadas a sua préatica
docente.

Materializar espacos de formacdo continuada como lugar de discussdes e de
aprendizagens implica um esforco coletivo, tempo, atitude investigativa e reflexiva em um
processo de avancos e recuos, sem perder de vista que a formagdo do professor que tem a
ludicidade como inspiracdo e pratica € mediadora de uma identidade de professor brincante.

Remetendo-nos a Fortuna (2011), para tal se faz necessario refletir quem sdo esses
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professores, suas necessidades e possibilidades no trabalho de formagdo junto as criancas,
para reconhecer o brincar e como ele se constitui na vida da crianca na sua relagdo com e no
mundo, estimular a presenca da ludicidade como algo proprio do ser humano de qualquer

idade, como um valor formativo em uma racionalidade sensivel.

Nessa direcdo, Ramos (2012, p.141) ressalta que "a formacdo € referida como um
campo de afirmacéo de identidade, de elaboracdo de um sentido de pertencimento a um grupo
e que tem um projeto politico-pedagdgico que da sustentacdo a sua pratica cotidiana [...]".
Neste sentido o professor é instado a rever, de maneira contextualizada, avancos, limites,
desafios e possibilidades que podem ser construidas a favor do reconhecimento de sua atuacao
em prol de uma educagéo voltada as necessidades das criangas.

Para Fortuna (2011), a formacdo deve suscitar mais que inquietude, inconformismo,
"[...] subjetividades democraticas, capazes de estabelecer relacGes de autoridade partilhada
mais equilibradas e menos hierarquizadas [...] (p. 294), e, continua, defendendo "[...] o
componente aleatdrio da brincadeira, a dimensdo da autonomia e mesmo sua improdutividade
no ambito da economia social ou pedagogica dos conteddos, o que faz do brincar na sala de
aula uma aposta” (FORTUNA, 2000, p.163. A nosso ver, também pelo exercicio de
renunciar ao controle ou a onipoténcia na decisdo dos rumos no fazer cotidiano.

Por fim, queremos ressaltar, no tocante & formacdo do professor da educacdo infantil,
também Oliveira-Formosinho (2005), que propde a homologia dos processos de formacéo,
para que os professores possam experimentar situacdes nos espacos formativos que possam
ser também vividos pelas criangas na sala de aula.

Contudo, ressalta que a contribui¢cdo das formandas consiste no ponto de partida na
mediacédo das contribui¢bes da formadora, permitindo que a educagédo seja porta da profisséo,
no sentido da ressignificacdo de ideias intuitivas.

Ressaltamos que a homologia de processos requer cautela, no sentido de buscar
controlar, por exemplo, a emergéncia de algo tdo indémito como o brincar, uma vez que a
ludicidade ndo emerge como uma decisdo, pois, segundo Fortuna (2011), "[...] no tratamento
meramente técnico dado ao assunto encarregar-se-ia de extinguir a propria motivacdo para
estuda-1o" (p.68).

Refletimos que a homologia de processo formativo nos parece também uma aposta,
mesmo na perspectiva epistemoldgica e pedagdgica proposta por Oliveira-Formosinho
(2005). Destacamos que como ponto relevante dessa discusséo inscrevem-se os saberes do

professor de educacéo infantil, sobre o qual passaremos a tratar a seguir:
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3.3 0 BRINCAR E A LUDICIDADE NO CONHECIMENTO BASE DOS SABERES
DA DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL

Remexo com um pedacinho de arame nas minhas/ memorias fosseis./ Tem
por 14 um menino a brincar no terreiro/ entre conchas, 0sso de arara,
sabugos, asas de cagarolas, etc./(...) / O menino também puxava, nos becos
de sua aldeia, por um barbante sujo, umas latas tristes./ (...) O menino hoje é
um homem douto que trata com/ fisica quantica./ Mas tem nostalgia das
latas./ Tem saudades de puxar por um barbante sujo/ umas latas tristes.(...)
Aos parentes que ficaram na aldeia esse homem/ encomendou uma arvore
torta.../ Para caber nos seus passarinhos./ De tarde os passarinhos fazem
arvore nele.

Manoel de Barros

O universo dos saberes de Manoel de Barros (2003) nos impulsiona a adentrar na
I6gica das criancas e contagiarmo-nos com o desejo de saber mais sobre o que sdo o que
pensam e 0 que podem nos ensinar a como ser professores profundamente brincantes, tendo
em vista que, como ressalta Charlot, "[...] Ndo ha saber sendo para um sujeito 'engajado’ em
uma certa relagdo com o saber"(2000, p. 61).

Neste sentido, o estudo acerca de saberes necessarios a formacdo do professor de
educacdo infantil remete ao universo dos saberes da docéncia e, dentre esses, destacamos 0
brincar como um saber que precisa compor o repertério do professor, especialmente na
educacéo infantil, que situamos a partir de reflexdes que vimos desenvolvendo neste processo
de estudos.

Partimos do pressuposto de que o brincar e a dimensdo ludica nas atividades
desenvolvidas pelas criangas, propostas ou ndo pelo professor, consistem em um saber para o
professor, saber este constitutivo de sua profissionalizagdo docente, tanto pela confluéncia de
um discurso produzido no e pelo meio académico, que ressalta a importancia do brincar e da
dimensdo ludica na educagdo infantil, quanto por ser contetdo de estudo em programas de
formacéo continuada desde os RCNEIs/ (BRASIL, 1998).

E, ainda, especialmente pelos desafios que o docente vivencia em meio a presenca
constante do fendmeno na sua pratica escolar, pelo reconhecimento da importancia que
assume no desenvolvimento integral da crianca.

Dessa maneira, inscreve-se a importancia de o dominio de fundamentos
epistemoldgicos e teodricos do brincar e da dimensdo ludica pelo professor, no sentido de que

esse possa compreender reinventar a sua pratica e assim possibilitar o enriquecimento do seu
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trabalho pedagdgico na escola e na sala de aula, se desenvolver como um saber instituinte de
novas formas de agir, de sentir e de pensar a finalidade da propria pratica docente. Ao
incorporar esse fendbmeno - a ludicidade - como um saber da constituicdo da sua
profissionalidade, o professor desenvolve e atribui outro sentido ao trabalho docente, com
repercussao no processo de sua profissionalizagao.

Na perspectiva de aprofundar teoricamente nossos pressupostos de que o brincar
constitui-se nos em um saber relevante da profissdo de professor da educacdo infantil no seu
conhecimento base, buscamos trazer para esta discussdo, inicialmente, estudos
contemporaneos acerca dos saberes da docéncia e, para este fim, delineamos a seguir o recorte
que fizemos, na busca de discutir e melhor compreender a incorporacdo da tematica dos
saberes docentes no debate acerca da educacdo e, fundamentalmente, na formacdo dos

professores e 0 seu processo de profissionalizacdo docente.

3.3.1 A Histdria dos Saberes Docentes no Processo de Profissionalizacéo

O estudo acerca de saberes docentes tem origem no movimento reformista,
desencadeado nos Estados Unidos e no Canada, ao final da década de 80. Esse movimento
volta-se para a formacdo inicial de professores da educacdo basica e reivindica um status
profissional para o profissional da educacdo, partindo da premissa de que existe uma base de
conhecimento para o ensino (Knowledge base), que se explicita como um conjunto de
compreensdes, conhecimentos, habilidades de que o professor se apropria e/ou produz para
atuar em situacdes de ensino.

As reformas geradas a partir desse movimento reformista confrontam ideias
historicamente consolidadas de um fazer vocacionado, ao defender a existéncia de um corpo
de saberes que deveriam ser considerados na estruturacdo da educac¢do do professor como um
fator imprescindivel para apontar uma direcdo as praticas de formacdo, no processo de
profissionalizacdo docente, favorecendo a legitimidade da profissdo (ALMEIDA, 2007).

Pesquisas acerca dos saberes docentes expandem-se e chegam ao Brasil no inicio da
década de 1990, através de um texto de Tardif, Lessard, Lahaye (1991), Tardif (2011),
sequidos de publicacBes de Gauthier et al., (2006) e Schulman (1986), apesar de este ultimo
ser pioneiro em estudos acerca da base de conhecimento. Os estudos destes autores
compartilham a crenca de que a identificacdo da base de conhecimento pode significar

avancos na elaboracdo de programas de formacéo de professores, em face de sua relagdo com
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0 contetdo da matéria que ensinam, o que fazem, pensam, acreditam, suas historias de vida e
aspectos importantes na constitui¢do profissional.

Como uma reflexdo que permeia os estudos dos trés tedricos — Shulman (1986),
Tardif, (2011) e Gauthier et al., (2006) — em meio a especificidades de cada um deles, um
fator comum é que os seus estudos possibilitaram refletir que o professor, ao ensinar, ndo
mobiliza apenas conhecimentos cientificos, mas conhecimentos de fontes diversas.

Tais formulacdes vém também suscitando o reconhecimento de autores com pesquisas
mais recentes no campo da formacdo de professores e, entre estes, Alves (2007), com suas
reflexdes de que "[...] cada vez mais ficou claro que formar o professor e pensar o trabalho
docente ndo eram exclusivamente, embora continuem sendo fundamentais, um problema de
fornecimento de boas teorias e bons métodos de ensino”(ALVES, 2007, p. 270). O autor
pesquisou a base de conhecimentos que sdo mobilizados e criados pelo professor na dinamica
do ensino, cujos estudos sdo relevantes para qualquer pesquisa que busque a formacdo de
professores.

Como outra referéncia, destacamos Tardif (2011), autor canadense que defende ser
necessario haver uma racionalidade pratica nos estudos dos saberes docentes, e Gauthier et al
(2006), também canadense, com suas formulacgdes acerca dos saberes docentes e, dentre esses,
o0s da acdo pedagbgica, que nos fizerem refletir sobre o brincar como situado nessa categoria.
Adentrando na especificidade do campo dos saberes a serem considerados na formagéo de
professores na educacgdo infantil, filiamo-nos a postulados de autores como Kramer (2002),
Oliveira-Formosinho e Azevedo (2002), Kishimoto (1999, 2010), Micarello (2006) e Ramos
(2012), que, direta ou indiretamente, tratam do repertorio de saberes necessarios ao professor
da educacdo infantil, e nesses ressaltamos o lugar do brincar e da dimenséo ldica.

A guisa de sistematizacdo da nossa exposicdo, primeiro apresentamos os estudos de
Shulman (1986), Tardif (2011) e Gauthier et al., (2006), nas formulacdes, que identificamos
como relevantes, acerca do ensino, da docéncia e dos saberes dos docentes, buscando
identificar diferencas e aproximagGes nas suas abordagens e, no segundo momento,

trataremos dos saberes da docéncia na educacéo infantil.

e Shulman (1986), em suas reflexdes acerca dos saberes dos professores

Shulman (1986) desenvolveu estudos pioneiros acerca dos saberes docentes nos
meados dos anos 80, nos Estados Unidos, motivados a partir de pesquisas que manifestavam
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descontentamento com a situacdo da educacdo americana, especialmente no tocante & ma
atuacdo das faculdades de formacao de professores (BORGES, 2001).

Shulman (1986), junto a seus colaboradores, cria o programa knowledge base, que
se norteia a partir de questionamentos como: O que os professores esperam que 0s
estudantes conhegcam da matéria que eles ensinam? Quais as fontes de conhecimentos que
nutrem o ensino do professor? O que ele sabe, como e/ou quando percebe essas fontes? De
gue maneira 0 novo conhecimento apropriado pelo professor é revisto, combinado,
formando um conhecimento base? Indaga, ainda, nos seus estudos, acerca dos professores,
do contetdo, do curriculo, para afirmar que esses, no exercicio de sua pratica, sao
mobilizadores e também produtores de conhecimentos que precisam ser valorizados nos
programas de formacéo continuada.

Shulman (1986) busca a mobilizacdo dos saberes passiveis de ensino, em uma
perspectiva compreensiva dos conhecimentos e agOes dos professores. Seus
questionamentos e formulagfes concorrem para que os professores sejam reconhecidos
como sujeitos que tém concepcdes sobre o mundo. Nessa perspectiva, revelaram que 0s
conteddos que historicamente constituem-se como referéncias nos programas de formacéo
continuada ndo se aproximam da realidade da escola, daquilo que os professores fazem ou
dizem que fazem, e nesse sentido o autor (idem) afirma que existe um ponto cego, ou seja,
os programas de formacdo ndo tém conseguido avancar, entre outras razdes, porque se
nutrem de pesquisas que minimizam e/ou ndo se aproximam da complexidade da pratica
pedagdgica.

No processo de construcdo de suas postulagdes, Shulman (1986) apresenta trés
categorias existentes no desenvolvimento cognitivo do professor: o Subject Knowledge
Matter, que € o conhecimento do professor sobre o conteudo a ser ensinado, que tem
repercussao na maneira como o estudante pode perceber o que € essencial ou menos relevante
daquele assunto; o Pedagogical Knowledge Matter, que é o conhecimento pedagdgico da
matéria, que tem repercussdo no modo como o professor busca apresentar e tornar
compreensivel o contetdo como a chave para identificar a interseccdo que realiza entre o
conteldo e a pedagogia base do conhecimento do ensino, além das transformacdes que o
professor faz do curriculo: o Curricular Knowledge, que, para ser ensinado aos estudantes,
requer a apropriacao pelo professor.

Shulman (1986) defende uma concepcéo do ensino que parte de pesquisas realizadas
com professores acerca de como estes se tornaram capazes de compreender e 0 que sabem

sobre o processo do ensinar a disciplina, de modo que o contetido possa ser compreendido
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pelos estudantes. Assim, para o autor, “[...] o ensino comeg¢a com um ato da razdo, continua
com um processo de raciocinio, culmina com o desempenho e, entdo, reflete-se mais sobre
ele, até que todo o processo inicie novamente” (p.289).

Este modo de compreensdo denota a necessidade de valorizar o que ocorre a partir da
acao do professor, em situacdes de ensino, a partir da observacao e da escuta em um processo
que pode encerrar respostas que podem contribuir para desvelar aquilo que Shulman (1986)
considera 0 ponto cego no ensino “[...] com relagdo ao conteudo que caracteriza essas
pesquisas, denominado pelo autor de paradigma ausente, ou seja, perdem-se questdes sobre o
contetdo das ligdes ensinadas, questdes feitas ¢ explica¢des oferecidas”(ALVES, 2007, p.
287).

As contribuicdes de Shulman (1986) concentram-se no professor como profissional,
para compreender o que e de que maneira ocorre 0 seu conhecimento da matéria, as
adequac0es que faz para que o contetido seja compreendido pelo estudante, as modificacdes
que realiza no curriculo, como constréi o conhecimento pedagdgico da matéria, como ocorre a
mobilizacdo de saberes na acdo do professor em situagfes de ensino. O autor investigou de
gue maneira os professores compreendem e organizam suas a¢0es, a maneira como aprendem,
utilizam e transp6em informacgdes de um contexto para outro.

e Tardif (2011), nas suas contribuigdes acerca dos saberes docentes no processo de
desenvolvimento da profissionalizagcdo docente

Tardif (2011) direciona os seus estudos na busca de identificar e conceituar oS
diferentes saberes que estdo presentes na pratica docente, que ele reconhece como uma
atividade complexa, cujo estudo requer ser considerado como epistemologia da préatica
profissional, isto é, “[...] o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”
(p.255).

Investigar o ensino implica considerar os elementos que atuam como condicionantes no
contexto do trabalho em que o professor esta inserido, uma vez que a construcdo desses
saberes pelo professor ocorre de maneira inter-relacionada. Para Tardif (2011), as maultiplas
articulacdes entre a pratica docente e os saberes fazem dos professores um grupo social e
profissional que, para se manter, precisa dominar, integrar e mobilizar tais saberes, o que é
condicdo sine qua non para a pratica. Considera, ainda, que a liberacdo desses saberes pelos
professores pode ser “[...] a condicdo basica para a criagdo de uma nova profissionalidade

entre professores de niveis diferentes” (p. 54-55).
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A valorizagdo desses saberes nas instancias de formacdo requer didlogo entre
professores, universidade e responsaveis por sistemas educacionais, no sentido de valorizar,
divulgar e refletir o significado da profissionalizacdo, a partir do instante em que 0s
professores expressarem suas ideias a respeito dos saberes curriculares, disciplinares, e
participarem de sua propria formacéao.

O estudo de Tardif (2011) se orientou a partir de questionamentos: Qual a natureza
desses saberes? Como sdo adquiridos? Qual o papel do saber docente em relacdo a outros
saberes? Como a formagdo docente na universidade ou em outras instituicdes formativas
considera e integra esses saberes na formacgdo de futuros professores? As reflexdes foram
emergindo, constituindo-se como ensaios representantes dos diferentes momentos que
representam o caminho que ele trilhou em sua pesquisa acerca dos saberes docentes e a
formacéo profissional.

Quanto ao processo de origem e aquisicdo dos saberes docentes, Tardif (2011) reflete
que tém natureza social, pois, mesmo construidos individualmente por cada professor em sua
pratica, essa constru¢do ocorre em meio a um processo de interagfes e condicionamentos de
diversas ordens.

Assim, 0 processo de construcdo dos saberes ndo condiz com abordagens como o
mentalismo, que atribui a exclusividade da producdo desse saber a processos mentais, nem
com o sociologismo, por sua tendéncia a negar a contribuicdo dos atores nesse processo.
Tardif (2011) afirma que se trata de um saber social e individual, cuja apropriacao ocorre pelo
professor, com 0 seu jeito de ser, sentir, aprender e ensinar, no seu espago especifico de
trabalno — a sala de aula, a escola — situada em uma instituicdo e em uma sociedade
especifica.

O autor acima considera que o estudo do saber profissional do professor
necessariamente estd atrelado ao estudo da profissdo docente, o que parece revelar sua
compreensdo da relacdo que precisa ser estabelecida entre o reconhecimento dos saberes
docentes no processo de profissionalizagdo, uma vez que nos possibilita compreender que o
desvelamento desses saberes contribui fundamentalmente no reconhecimento/valorizacdo da
profissdo docente, 0 que, na nossa compreensdo, aponta um caminho para a formacdo do
professor com repercussao na constituicdo da sua profissionalidade.

Assim, Tardif (2011) considera que o reconhecimento dos professores como grupo
social e profissional implica que esses possam apropriar-se das multiplas articulagdes entre a
pratica docente e os distintos saberes. Ressalta a complexidade na relacdo entre os docentes,

os saberes e 0 reconhecimento profissional, ao dizer que a funcdo docente € definida em
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relacdo aos saberes, trazendo a influéncia do exosistema e também do macrossistema na
producdo de saberes.

Em sua totalidade, os saberes sdo advindos de fontes diversas — familia, escola,
universidade, entre outras. Dessa maneira, os saberes docentes sdo compdsitos, plurais e
heterogéneos, construidos a partir de campos distintos, e essa pluralidade e heterogeneidade
devem-se ao processo de sua construgdo na relagdo dos professores diante de outros grupos
produtores e portadores de saberes e das institui¢des de formacao.

Tardif (2011) define os saberes profissionais como aqueles originarios das ciéncias da
educacdo e da ideologia pedagdgica, transmitidos através das escolas normais, faculdades de
formacao; os saberes disciplinares sdo aqueles construidos nos campos de conhecimento sob a
forma de disciplinas e sdo transmitidos em faculdades e cursos distintos; os saberes
curriculares sdo aqueles que as secretarias de educacdo e/ou a instituicdo escolar classifica e
seleciona como cultura erudita e se incorporam a préatica docente, mas ndo sao produzidos
pelos professores; e 0s saberes experienciais consistem nos saberes que 0s professores
constroem na sua experiéncia individual e coletiva e revelam-se como um habitus e
habilidades, no sentido do saber-ser e saber-fazer.

Os saberes experienciais para Tardif (2011) inscrevem-se como centrais, por serem
uma retraducdo de sua relacdo com todos os outros saberes, que advém de situacdes e
instituicdes exteriores em uma relagdo de interioridade na e com sua pratica. Nesse sentido, a
dimensdo do trabalho parece assumir maior relevancia nos estudos de Tardif (2011), como
I6cus de construcdo de um saber préatico e interativo, sincrético e plural — o saber experiencial
—, que o professor mobiliza em situacfes de ensino. Para ele, as caracteristicas dos saberes
experienciais denotam uma epistemologia da pratica, que ndo se aproxima de modelos
tecnicistas, em detrimento, por exemplo, do papel das instancias de formacéo.

Os saberes experienciais sdo significativos na funcdo do professor, que Tardif (2011)
define como trabalhador que busca ser sujeito de seu proprio fazer: “[...] ele é sujeito de seu
préprio trabalho e ator de sua pedagogia, pois, é ele quem a modela, quem lhe d& corpo e
sentido no contato com os alunos (negociando, improvisando, adaptando)” (p.149).

Dessa maneira, esse tedrico defende que a mobilizacdo dos saberes experienciais
concorre para que o professor desenvolva autonomia no seu fazer, pois para ele a préatica
docente é sempre um processo que possibilita aprendizagem, por meio do qual os professores
retraduzem o que aprenderam na formacgdo anterior, para adaptar a sua profisséo,
desconsiderando aquilo que ndo compreendem ou que nao tem relacdo com a sua realidade,

buscando conservar o que consideram ser Gtil na resolucao de problemas da pratica educativa.
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Nesse sentido, a dimenséo do trabalho docente assume maior relevancia nos estudos
do autor (2011), como locus de construcdo de um saber pratico, 0 que nos remete aos
postulados de Shon (1992). Tardif (2011) declara que sua concepcdo de professor e de
formacao profissional docente esta relacionada a visdo defendida por Schén (1992), de prético
reflexivo, ressaltando que a sua pesquisa se aproxima de correntes da sociocognicdo e da
psicologia social, que compreendem o saber como " [...] constructo social produzido pela
racionalidade concreta dos atores, por suas deliberacfes, racionalizacdes e motivacdes que
constituem a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisoes” (TARDIF, p. 223).

Tardif (2011) defende que se as competéncias dos professores forem compreendidas
como competéncias profissionais, “[...] estdo diretamente ligadas as suas capacidades de
racionalizar sua propria pratica, de critica-la, de revisa-la, de objetiva-la, buscando
fundamenta-la em razoes de agir” (p. 223). Compreende o préatico reflexivo ndo no enfoque
cognitivo, mas no argumentativo e deliberativo, e que ndo associa 0 ensino a racionalidade
exclusivamente epist€émica, mas a uma “[...] racionalidade aberta, contingente, estavel
instavel, alimentada por saberes lacunares, humanos, baseados na vivéncia, na experiéncia de
vida” (p. 224). Por conseguinte, a uma epistemologia da pratica, em face dos limites e
recursos de sua atividade de trabalho.

Tardif (2011) questiona o significado, as inter-relacdes, a constituicdo dos saberes
docentes, sua relacdo com a formacgdo profissional, e, nesse ambito, vai delineando a sua
defesa de um saber pratico temporal, compdsito e plural, construido intersubjetivamente em
meio a acao de condicionantes. Nesse sentido, os saberes em uma definicdo mais ampla para o
autor encerrariam conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes que ndo s6 sdo
temporais e advindos de fontes diversas, mas plurais e heterogéneos, personalizados e
compositos, pois carregam consigo as marcas de seu objeto, que € o ser humano.

Assume relevancia, em suas reflexdes, a questdo da identidade profissional dos
professores, como tecnologos, praticos reflexivos, atores sociais, na sua fun¢do na escola,
valorizando o reconhecimento dos saberes docentes, ressaltando os experienciais construidos
no e em meio ao trabalho docente, suas inter-relacbes e rebatimentos na formacdo do
professor e na sua profissionalizacéo.

Em suas reflexbes finais, compartilha as indagacGes seguintes: Como se pode ter
acesso a estes saberes? Até que ponto o professor tem consciéncia de sua existéncia? E, ainda,
os saberes implicitos, dos quais 0s professores ndo tém consciéncia? Como saber mais sobre
eles? Indaga, ainda, se 0s cursos universitarios conseguem apreender e incorporar em suas

propostas os saberes experienciais e reflete acerca do que pode significar o reconhecimento de
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uma epistemologia da pratica, no sentido de ndo incorrer na crenga de um saber transparente,

possivel de ser manipulado.

e Formulac@es de Tardif (2011) e de Shulman (1986) em suas aproximacdes

A nossa reflexdo é de que as formulacGes de Tardif (2011) e de Shulman (1986)
contribuem significativamente para dar visibilidade a tematica dos saberes docentes, como
uma base de conhecimentos que atribuem importancia ao processo de profissionalizagdo do
magistério, que passa necessariamente pela formacdo do professor, a partir da valorizacdo
pela escuta mais sensivel do trabalho docente.

Tardif (2011), na sua busca por ressaltar a dimensdo pratica como central na
formulacdo dos saberes docentes, a sua pluralidade, heterogeneidade e relacdo entre o
individual e o social inaugura uma nova maneira de olhar para a producéo de saberes e as
fontes que os originam, ressignificando a escola e a sala de aula também como fonte e 16cus
de sua producéo docente, na sua pluralidade e heterogeneidade na relagdo entre o individual e
o social.

Shulman (1986) contribui, através da subjetividade, pedagogia e reformulacbes
curriculares do professor, na construcdo de uma base de conhecimento, para dar significados
mais criticos ao ensino e a formacéao do professor.

O processo de leitura e reflexdo nos possibilitou também encontrar autores como
Almeida (2007) e, especialmente, Alves (2007), que estuda a formacdo de professores e as
teorias do saber e se posiciona acerca da proximidade entre o pensamento ou formulacGes de
Schon (1992) e suas repercussdes nas assertivas de Tardif (2011).

Alves (2007) reflete que, apesar de considerar avangos nos estudos de Schon (1992)
sobre o professor reflexivo, aponta para a existéncia de limites nas apropriacdes e proposi¢oes
do autor acerca do paradigma da racionalidade pratica, que é enfatizado por Tardif (2011),
pela defesa de um provavel individualismo como resultado de uma reflexao sobre si mesmo.

Com relagdo ao idedrio de Shulman (1986), Alves (2007) considera que ha
aproximacdes com o de Tardif (2011), no tocante ao professor aprender a ensinar através da
pratica e, pela reflexao, ser capaz de lidar com as questfes do cotidiano da sala de aula.

O estudo acerca dos saberes docentes implica um manancial de questionamentos,

muitos olhares, argumentos criticos e proposi¢des. As investigagdes nesse campo continuam a
ser desenvolvidas e contribuem para um sentido de profissionalizacdo do professor que

desmistifica o exercicio de uma profissao justificada pela vocacdo, sacerddcio, entre outros,
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suscitando também confrontos com racionalidades comportamentalistas que durante muito
tempo nortearam estudos acerca do que o professor precisa aprender, para defender uma
dindmica que busca situar o professor como protagonista na e da producdo de saberes.
(TARDIF, 2013).

Tendo em vista que a discussdo acerca dos saberes docentes inscreve-se como um
denominador relevante aos nossos estudos, prosseguimos buscando também as formulacGes de

Gauthier et al., (2006) acerca da tematica em tela.

e Os saberes docentes no desenvolvimento profissional em Gauthier et al., (2006)

Em Gauthier et al., (2006) vimos gque o professor ndo tem clareza sobre os saberes que
constroi e mobiliza em situacdes de ensino. O autor ressalta que "[...] o conhecimento desses
elementos do saber profissional docente é fundamental e pode permitir que os professores
exercam o seu oficio com muito mais competéncia™. (2006, p.16). Constrdi e norteia as suas
reflexdes de maneira provocativa, a partir de questionamentos que nos remetem a Tardif
(2011), tais como: O que é ensinar? Quais os saberes, habilidades e atitudes mobilizadas no
momento dessa acdo pedagdgica? O que o professor sabe a este respeito?

Gauthier et al., (2006) recorre a frase emblematica do oraculo de Delfos — Conhece-te
a ti mesmo — como um convite para instigar e adentrar o leitor nesse universo de pesquisa que
busca definir a natureza e os saberes necessarios ao ensino, reconhecendo que ¢ tarefa ardua,
pela complexidade de obter respostas acerca de um objeto que se constitui
intersubjetivamente, mas que é necessario continuar, uma vez que pesquisas recentes apontam
para a presenca de um repertorio de conhecimentos especificos do ensino, 0 que suscita
guestionamentos acerca de sua origem, desenvolvimento, limites e implica¢des inerentes a sua
utilizacdo em sala de aula.

Gauthier et al., (2006) compreende que a pesquisa acerca desse repertorio contribui
para desconstruir certezas historicamente estabelecidas acerca do ensino, como: um oficio
sem saberes — a propria atividade docente vem sendo exercida sem revelar os saberes que a
constituem; saberes sem oficio — as ciéncias da educacdo produzem saberes sem levar em
consideracdo as condicGes enfrentadas pelo professor no efetivo exercicio do magistério.
Explicita as justificativas que subjazem aos dois conceitos, das quais passaremos a tratar de
maneira sucinta, uma vez que retratam equivocos no tocante a manter o ensino em uma
“cegueira conceitual” (GAUTHIER et al., 2006, p. 20).
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A0 proceder a uma analise de tais “verdades” acerca do ensino, de maneira a
demonstrar que ndo se sustentam tedrica e metodologicamente, pela propria fragmentacdo de
seus argumentos, em face da complexidade do objeto, Gauthier et al., (2006) analisa e
classifica inicialmente ideias culturalmente estabelecidas como: basta conhecer o conteldo;
basta ter talento, basta ter bom senso; basta seguir a sua intuicdo; basta ter experiéncia, basta
ter cultura que tem constituido o imaginario social, como respostas para 0 que seria necessario
para um bom ensino, como fatores concorrentes para o fortalecimento da ideia do ensino
como um oficio sem saberes.

No segundo caso — o dos saberes sem oficio —, o autor exemplifica através de
postulados da psicologia comportamentalista, referindo-se ao behaviorismo e mesmo a
psicologia humanista , através do construtivismo, ambos produzidos pela ciéncia, mas que
ndo se sustentam como respostas para que o professor realmente obtenha resultados positivos,
uma vez que ndo se trata de acompanhamento individual, mas a mediagdo de conhecimento
para uma turma de alunos em um universo complexo, como € a sala de aula.

Gauthier et al., (2006) considera que tais postulados confundem "[...] o contexto
coletivo do ensino com o contexto individual da relacdo terapéutica” (p.26). Refutam, assim,
tais explicacdes, por concorrerem para uma compreensdo reducionista do ensino, que vem
impedindo a emergéncia de um saber profissional. Ressaltam que o ensino requer a
mobilizagdo de varios saberes, como um reservatério que abastece o professor, para que possa
atender as demandas especificas das situacdes de ensino.

A seguir trazemos o quadro organizado por ele, apresentando o repertorio de saberes
que o professor mobiliza no ensino, e sistematizamos a analise que o autor desenvolve na
busca de explicitar o sentido e modo como o professor mobiliza tais saberes no atendimento

de suas demandas de ensino.

QUADRO 9 - O reservatorio de saberes

SABERES

Disciplinares | Curriculares | Das ciéncias | Datradicdo | Experienciais Da acdo
(A matéria) | (O programa) | daeducagdo | pedagdgica | (jurisprudéncia | pedagogica
(O uso) particular)

Fonte: GAUTHIER et al. , 2006, p.29

Gauthier et al., (2006) analisa a funcdo de cada um dos saberes que ele identificou como
constituinte do reservatorio de saberes acionados pelo professor em situa¢des de ensino. No

tocante ao saber disciplinar, o autor explica que € um dos saberes que constituem 0
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reservatorio mobilizado pelo professor, mas que, por si, ndo é suficiente para promover o
ensino, uma vez que é produzido por "[...] pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas
cientificas [...]" (GAUTHIER, et al., 2006 p.29). Porém, ndo se trata de um processo de
transferéncia de conhecimentos, uma vez que "[...] a escola e os docentes impdem ao
conteudo uma série de transformacgdes” (p. 30).

O autor acima se apoia em Shulman (1986) para dizer que a escola produz um saber a
partir dos saberes disciplinares para ser ensinado pelo professor que precisa ndo s6 dominar o
contetdo, mas de um leque de modificacdes ou adequacBes para transmitir esse conteldo,
construindo saberes que ndo sdo disciplinares, mas da acdo pedagdgica, produzidos e
validados pelo professor quando este estd em situagdo de ensino.

O saber curricular também faz parte do reservatério de saberes mobilizados pelo
professor, mas ndo produzidos por ele. Sofre transformac6es ou adequagdes como constitutivo
de um programa de ensino, selecionado por técnicos do Estado ou especialistas das
disciplinas, para guiar o professor, que se apropria deste saber de um jeito particular, que ndo
revela quais transformacdes realiza na sala de aula em situacGes de ensino.

Os saberes das ciéncias da educacdo referem-se aos conhecimentos profissionais
relativos ao oficio de professor que ndo se relacionam ao ensino especificamente, mas tém
importancia na atuacao do docente no percurso de sua profissionaliza¢do, por ser um conjunto
de saberes especificos dos profissionais da escola.

O saber da tradicdo pedagdgica diz respeito as representacdes dos professores acerca
do magistério, que comecam a ser construidas pelo professor ainda como estudante, muito
antes de seu curso de formagao para professor ou na atuacdo na escola. Para Gauthier et al,
(idem), essa tradicdo pedagdgica "[...] é o saber dar aulas que transparece numa espécie de
intervalo da consciéncia” (p. 32). Esse saber vai sendo lapidado pelo saber experiencial e
reconhecido ou ndo pelo saber da acdo pedagogica.

Gauthier et al., (idem) ressalta que o saber experiencial esta relacionado a experiéncia
e ao habito, por isso é construido na docéncia, como um conhecimento especialmente
resguardado pelo professor, praticado por ele, porém nédo partilhado, ou revelado, por isso o
seu limite assenta-se no fato de ndo ser submetido a métodos de pesquisas, 0 que implica ndo
haver retorno e/ou questionamentos para o professor, o que limita a sua possibilidade de
reflex&o critica, no que se aproxima de Tardif (2011).

Em contrapartida, o saber da acdo pedagogica seria a publicizacdo do saber
experiencial, através da pesquisa, que oportuniza que os julgamentos do professor, 0s motivos

alegados por ele, possam ser questionados, compartilhados e ensinados a outros professores,
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apesar de Gauthier et al., (2006) pontuar que, no ambito da pedagogia, o isolamento ainda é
uma pratica constante, visto que a pratica da jurisprudéncia pelo professor continua
circunscrita a um &mbito ndo socializado.

Gauthier et al., (idem) considera que a socializacdo de resultados de pesquisa acerca
dos saberes experienciais contribui na qualificagdo da pratica docente, porque possibilita
confrontos,  compartilhamentos,  questionamentos  necessarios ao  processo  de
profissionalizacdo docente, ou seja, enquanto o professor se “resguardar no casulo” (destaque
nosso) da experiéncia, ndo possibilitard o reconhecimento desse conjunto de saberes, tanto no
aspecto epistemolégico, como na sua dimensdo politica. A sua difusdo possibilita uma
reconfiguragdo, no momento em que esse saber passa a ser aceito e reconhecido pela
populacdo em geral, pelos professores, constituindo-se em contetdo da formacgdo, como um
saber especifico da profissdo de professor, que pde em evidéncia a pratica docente.

Destacamos a convergéncia das reflexdes dos trés autores: a) o reconhecimento de
saberes docentes que especificam a profissdo do ser professor e a investigagéo da sala de aula,
do trabalho docente como caminho a formacéo do professor, que pode provocar mudancgas ao
se buscar o que sabem os professores acerca dos saberes que apoiam a sua préatica
(SHULMAN, 1986); b) adentrar na complexidade do ensino em uma epistemologia da préatica
cujos fios condutores repercutem e/ou sdo gerados no trabalho docente, I6cus por exceléncia
de producdo dos saberes, cuja sintese consiste nos saberes experienciais (TARDIF (2011,
2013) e GAUTHIER et al., (2006) em sua reflexdo nos saberes da acdo pedagodgica para que
o0 professor possa analisar seus saberes no sentido de validar o processo de constitui¢do de sua
profissionalidade docente.

Refletimos que o saber da acdo pedagdgica definido por Gauthier et al., (2006)
consiste em uma porta de entrada para a discussdo dos saberes docentes, pelo que representa
enquanto possibilidade de constituicdo da identidade profissional do professor, por refletir
com maior pertinéncia a pratica no meio escolar e a importancia do desvelamento dos saberes
utilizados pelo professor como possibilidade de identificar um repertério de conhecimentos,
como condicdo para o desenvolvimento e reconhecimento da profissionalizacdo docente, no
mesmo sentido atribuido por Bourdoncle (1991), quando trata da profissionalidade docente
como o aumento do dominio profissional de uma atividade.

Gauthier et al., (2006), na sua defesa dos saberes da acdo pedagdgica, nos permite
pensar que o brincar e a dimensdo ludica se inserem nessa categoria, haja vista que podem ser
reconhecidos como saber disciplinar, por ser produzido pelas ciéncias que estudam a

constituicdo do ser crianca e da infancia; um saber curricular, haja vista que tem estado
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presente nos programas que percorrem a ideia de o professor se apropriar de saberes
necessarios ao cuidar/educar na educacdo infantil; e ainda um saber da experiéncia do
docente, por constituir-se sinteses que ele realiza no desenvolvimento e reflexdo de sua
pratica.

Tais reflexdes remetem a ideia de Charlot (2000) no sentido de que

[...] ndo hé saber sendo para um sujeito, ndo ha saber sendo organizado de
acordo com relagbes internas, ndo ha saber sendo produzido em uma
‘confrontacdo interpessoal’. Em outras palavras, ideia de saber implica a de
sujeito, de atividade de sujeito, de relagdo do sujeito com ele mesmo (deve
desfazer-se subjetivo), de relacdo desse sujeito com outros que co-
constroem, controlam, validam, partilham esse saber (p. 61).

Dessa maneira o autor reflete que o saber ndo existe em si, por ser sempre uma forma de
relacdo com o proprio saber. Ou, ainda, existe o saber: "[...] préatico, tedrico, processual,
cientifico, profissional, operatério etc [...]" (CHARLOT, 2000, p 62). Para o autor (idem),
"[...] sdo formas especificas de relagio com o mundo” [...] (p. 62). O mesmo reflete que,
aquilo que torna possivel se identificar como um saber pratico, ndo diz respeito ao proprio
saber, mas ao "[...] uso que € feito dele, em uma relacdo pratica com o mundo ". (p. 62). Ou
seja, o autor reflete que ndo se trata de adjetivar o saber, mas a natureza da relagcéo que o
sujeito estabelece com o mundo, que pode ser "[...] ‘cientifica’ ou 'pratica’ e ndo esse saber em
si mesmo” (p. 62). Neste &mbito inscreve-se o saber ladico.

Com base na reflexdo critica que as leituras sisteméaticas e especificas nos
impulsionaram, podemos pensar que o brincar e a ludicidade fazem parte do repertorio dos
professores como saberes que se constituem e entrecruzam na relacdo que estabelecem com a
sua realidade, e que pode ser de ordem filosofica, psicoldgica, social, cultural, dentre outras.

Assim, o professor, ao refletir tedrica e criticamente no exercicio de sua pratica junto as
criancas, e em momentos de formagao, reconstroi necessariamente esse fendmeno como saber
da docéncia, da pratica, de sua sala de aula, situado na categoria dos saberes produzidos
dialeticamente na e da acdo pedagogica, como um saber construido em uma relacdo com a
realidade que congrega os demais.

Conforme Charlot (2000): "Nao ha sujeito de saber e ndo ha saber sendo em uma certa
relagdo com o mundo, que vem a ser, a0 mesmo tempo e por isso mesmo, uma relagdo com o
saber [...]" (p. 63). O autor reflete que a relacdo com o mundo envolve a relacdo consigo

proprio, com outros, com a linguagem e também com o tempo.
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A este respeito remetemo-nos ao jogo de linguagem de Wittgeinstein (2009), quando
afirma: "N&o pergunte: 'O que se passa em nos quando estamos certos...? ' mas: Como se
expressa 'a certeza de que é assim' no agir do homem?" ( p.291).

Da mesma forma, Charlot (2000) assevera: "[...] O saber é construido através de uma
historia coletiva que é a da mente humana e das atividades do homem e esta submetido a
processos coletivos de validacéo, capitalizacdo e transmisséo [...]" (p. 63).

O autor acima postula que o saber é sempre relacdo, e ressalta que tem procurado "[...]
compreender qual o tipo de relacdo com o mundo e com o saber que a crianga deve construir
com a ajuda da escola para ter acesso ao pleno uso das potencialidades escondidas na mente
humana [...]" (p. 65).

Pensar em uma educacdo que possibilite ao professor a descoberta de outra forma de
atuacdo junto as criangas, nos remete a perspectiva de escola Iudica, como refere Fortuna
(2011), como um ambiente em que o professor pode aprender a propiciar a crianca
experiéncias significativas no ambito da sua apropriagdo de saberes também acerca de si
mesma e do outro. Como diz Charlot (2000), “[...] aprender ¢ exercer uma atividade em
situacdo: em um local, em um momento de sua historia e em condicdes de tempo diversas,
com a ajuda de pessoas que ajudem a aprender [...]" (p. 67). Neste sentido, a relacdo com o
saber consiste na relacdo que o sujeito estabelece com o mundo, com ele mesmo e com o0s
outros.

Vejamos o que nos disseram autores que refletem mais especificamente sobre o brincar

na educacéo infantil.

3.3.2 O Brincar e a Ludicidade: um saber compdésito na educacao infantil

Gosto dos rios. E gosto mais quando eles estdo nas margens dos meninos,
dos péssaros, das arvores, das pedras, das lesmas, dos ventos, do sol, dos
sapos, das latas e de todas as coisas sem tarefas urgentes. Os rios sdo uma
das fontes da minha poesia porgue as garcas

passam posam neles com 0s olhos cheios de sol e de neblina.

Manoel de Barros

A poesia de Barros tem nos guiado na constru¢do dessa tese, porque nos provoca a
abrirmo-nos para a realidade do brincar na educacéo infantil, o inusitado, seus paradoxos e, ao
mesmo tempo, pensar no que tem sido a apropriacao de saberes pelas professoras da educacéo
infantil acerca do brincar e da ludicidade, enquanto saberes que se situam no ambito de uma

producéo cientifica que discute o olhar a crianca através da sensibilidade da propria crianca,
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que desnaturaliza a realidade e nos instabiliza em vista do que temos sido. Assim,
guestionamos a natureza de saberes que vém sendo produzidos sobre a crianca, o brincar, e de
gue maneira tem estado presente nas discussdes nos processos formativos, a exemplo de
Kishimoto (1999):

[...] Concordamos em que a crian¢a brinca, mas os cursos de formacgdo nédo
incluem o brincar entre os objetos de estudo e, quando o fazem ndo
ultrapassam concepgcdes tedricas que sdo insuficientes para a construcdo de
competéncias que possibilitam criar ambientes de aprendizagem em que 0
brincar seja estimulado (p. 108-109).

Kishimoto observa no final da década de 1990, o que vem perdurando até os dias de
hoje, uma vez que o levantamento de pesquisas que abordam a tematica dos saberes na
educacdo infantil revela a escassez de estudos, tanto em um sentido mais geral, quanto no
mais especifico. Ha& muito que fazer nos espagos de formacdo dos professores, e
especialmente o brincar ainda tem representado para os professores desafios que eles ainda
ndo vém conseguindo lidar no cotidiano de sua sala de aula.

Conforme vimos refletindo desde o levantamento do estado do conhecimento de nosso
objeto de estudo, a questdo dos saberes docentes na educagdo infantil se inscreve ainda de
maneira incipiente no universo de pesquisas sobre a formacgdo docente, em parte porque
praticas pedagogicas na educacgdo infantil traduzem hébitos que ainda estdo muito préximos
aos do ensino fundamental, com vistas a etapas posteriores de escolarizacdo, e também pela
complexidade que envolve o processo de reconhecimento do brincar e da dimensédo ludica,
por parte do professor, de que consistem em saberes instituintes no exercicio cotidiano de sua
pratica na sala de aula.

Retomamos Micarelo (2006) na sua reflexdo de que esses saberes ndo encontram
receptividade para circularem e se afirmarem nos contextos institucionais nos quais atuam e
séo gerados, entre outras causas, pela fragmentacéo do tempo e das relagcdes interpessoais, que
repercutem na construcdo de identidade profissional e afetam a constituicdo da
profissionalidade docente na educacdo infantil. A autora traz para a discussdo o que
Kishimoto (2002, 2005), Freitas (2005), dentre outros, defendem, que é a especificidade da
acao docente do professor da educacao infantil.

Os estudos de Barbosa Janior (2008) inscrevem o brincar como um saber relevante
para professores e outros profissionais que atuam com a crianga pequena com doenca grave,
reconhecendo que o brincar € também um saber relevante para o professor aproximar-se da

crianca em qualquer situacdo, o que também revela a multidimensionalidade do brincar e da
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ludicidade. Também Oliveira (2006) ressaltam a importancia de o professor apropriar-se de
elementos ludicos contidos nos livros para ensinar aos bebés, pela escuta, a conhecer e gostar
da literatura infantil.

Aqui vemos a dimensdo ladica que se manifesta a partir de fontes diversas, pois,
segundo Fortuna (2010), “[...] o patriménio ladico, para se realizar como brincadeira exige
compartilhamento [...]" (p.114). A autora ainda (2011) ressalta que a constru¢do do saber
ldico requer liberdade, autonomia, vivéncia, experiéncias integradas, atitude de
reflexividade, envolvimento e nos remete a Micarelo (2006), quando ressalta o saber brincar,
0 saber narrar e o saber acolher como saberes para o professor de educagéo infantil. Dagnoni
(2012) aponta para o predominio de saberes experienciais, na rotina da creche que buscam
uma pratica ludica, e Branddo (2011), que reconhece o brincar um saber plural a ser
apropriado pelos professores na perspectiva da qualidade educacdo infantil.

Tozetto (2011) reflete sobre o fato de que a qualidade na educacéo infantil passa pela
formacdo de profissionais mais preparados. Para ela, a legislacdo atual deixa claro que ndo é
permitida a presenca de sujeitos leigos e/ou despreparados para assumir salas de aula na
educacdo infantil. Micarelo (2006) também ressalta que, apesar da legislacdo, héa
precariedades na quantidade e na qualidade da formacdo do professor, pela prépria
indefinicdo de papéis do profissional, que vem se constituindo no exercicio da préatica a partir
de sua experiéncia com as criangas em condi¢Oes precarias. A autora ressalta a necessidade da
escuta dos professores.

Oliveira et al.,(2011) afirma que os saberes a serem construidos pelos professores
requerem planejamento e experiéncias diversificadas, no sentido de que esses desenvolvam
conhecimentos relevantes a sua profissdo, quais sejam: o pensar critico, a argumentagdo, a
sensibilidade, a capacidade de tomar decisGes e de trabalhar em equipe; o conhecimento
necessario para que possam estabelecer uma relagdo ludica e criativa especialmente em sua
pratica com as artes; relacionar os conceitos construidos na formagdo com a sua pratica
docente; fazer registros de sua pratica, reconhecer o valor da diversidade cultural e ainda se
auto-avaliar, ampliando a visdo de crianca e suas necessidades e peculiaridades, tanto da
educacdo infantil, quanto de si préprio.

A esse respeito, Tozetto (2011) acrescenta que educar as criancgas nas suas necessidades
requer um professor que também utilize conhecimentos pedagdgicos gerais, 0 que nos remete
a Gauthier et al., (2006), na sua defesa de conhecimentos e saberes especializados, e Tardif
(2002), na valorizacdo dos saberes experienciais, construidos em um processo interativo, no

qual os professores filtram, aderem, rechacam ou constroem significados para os demais
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saberes gque constituem o processo de sua formacéo. Para Oliveira et al., (2011) esse modo de
ver a questdo revela a complexidade do processo de construcdo dos saberes e, por
conseguinte, a importancia das escolhas, modos de abordagem, de aproximacédo na formacéo
continuada, no sentido de propiciar a integracdo dos diferentes saberes na prética.

Refletimos que a educacdo escolar é um processo que vem sendo, ao longo de sua
histdria, produzido também pelo professor, cuja pratica oscila entre o desejo de liberdade e
autonomia e a serventia. Nesse sentido, acreditamos que o caminho da reflexao critica é antes
de tudo de desnudamento, da abertura a ddvida, do langar-se ou ser provocado a instabilidades
e incertezas, sem perder de vista a formagéo do ser humano, que implica reconhecer no corpo
de saberes que constituem a formagdo docente também a importancia de uma racionalidade
gue se constroi na experiéncia com o outro, em uma razdo sensivel (FORTUNA, 2011).

Para Santos e Cruz (2011), uma das maneiras de redimensionar 0s saberes em cursos
de formagdo é integrar em sua base curricular a formacdo ludica do professor. As autoras
consideram ainda que a preocupacédo dos cursos de formacgdo tem se concentrado em dois
pilares: o tedrico e o pedagdgico. Assim, propdem a formacdo no lidico como um terceiro
pilar, ressaltando que a integracdo da formacdo ludica nas licenciaturas pode permitir ao
formando conhecer-se melhor, no sentido de possibilidades e limitacdes, para, quando
necessario, superar bloqueios acerca do jogo, do brinquedo, na vida da crianca e do adulto.

Santos e Cruz (2011) observam que o adulto que brinca ndo volta a ser crianga, mas
resgata a alegria do brincar e isto tem repercussdo no seu trabalho docente, no sentido de
buscar mais a ludicidade no trabalho pedagogico junto a crianca. Ademais, defendem a
presencga do ludico na sala de aula como meio de equilibrio entre os outros dois pilares, o
contetudo e a forma de ensinar, por isso destacam a inser¢do da ludicidade na formacéo
continuada. Consideram ainda que “introduzir atividades lidicas como elemento dinamizador
de uma proposta pedagogica requer, no minimo, que este profissional tenha vivenciado a
ludicidade em sua trajetoria académica” (p.61). Nesse sentido remete a homologia de
processo formativo e de ensino defendida por Kishimoto (2002).

Considerando o que dizem os autores aqui referidos, o brincar se inscreve como saber
acerca da educacao infantil a partir da visdo da crianca, que brinca porque gosta, mas que, ao
brincar, pode potencializar a compreensdo de mundo de maneira a reinventar e subverter a
ordem estabelecida. A crianga € um ser ludico, e é por esse Viés que interage com seus pares e
também com outros no ambiente escolar, o que requer professores mais preparados para
adentrar o mundo da crianca e lhe proporcionar experiéncias ludicas que lhe permitam

desenvolver-se integralmente.
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Ainda Santos e Cruz (2011), ao ressaltarem a ludicidade como o terceiro eixo a ser
inserido no curriculo das licenciaturas, trazem para esta discussdo o reconhecimento de
elementos pertencentes a uma outra ordem: a das sensibilidades, da fruicdo, da criacdo, da
subversdo da ordem estabelecida.

O desafio que se impde consiste em buscar meios que possibilitem valorizar o brincar e
a dimensao ludica como saberes do trabalho do professor nos contextos formativos, uma vez
que aquilo que desenvolve na sala de aula, como refere Tardif (2011), assim como as suas
inquietacOes, desafios, reflexdes compartilnadas com os seus pares, atuagdes junto as
criancas, descobertas, equivocos, requer ser conhecido e analisado por ele e por seus pares,
legitimado cientificamente e constituir-se pela difusdo e ressignificacdo de um saber da ac¢éo
pedagdgica, a ser considerado como contetdo de formacdo (GAUTHIER et al., 2006).

Santos e Cruz (2011) consideram ainda que a discussdo da ludicidade aponta caminhos
para 0 ensino de maneira prazerosa, ajuda a desconstruir a ideia cartesiana de uma escola que
defende a producdo do conhecimento, no sentido de formar individuos cognitivamente
preparados para ajustarem-se a ordem social, ditada por valores individualistas e
competitivos, para instaurar ou instituir uma ideia de escola que busca uma acédo pedagdgica
voltada a emancipacéo de sujeitos que desejam construir um mundo mais humano.

Assim, considerar o brincar e a ludicidade como um saber a ser apropriado pelo
professor da educacdo infantil implica, necessariamente, considerar que este também é
portador de um saber sobre o fendmeno construido historicamente, desde a sua infancia, nas
vivéncias ludicas com outras criangas, o que indica a existéncia de um saber acerca do brincar
e da ludicidade que se refaz a partir da experiéncia de infancia e também como jovem ou
adulto na sua formacdo inicial, que pode ser refletida ou ndo nos encontros diérios que
mantém junto as crianc¢as na sala de aula, como um saber da tradicdo pedagdgica.

O conhecimento do brincar nas suas bases tedricas e epistemologicas poderia abrir
outras possibilidades na relagdo crianga-professor, no sentido de chegar mais perto das
criangas, potencializar o seu desenvolvimento integral, uma vez que, ao brincar, a crianga
desenvolve o seu repertério linguistico, a capacidade cognitiva, a motricidade, a nocdo de
tempo, lugar, estabelece relacionamentos sociais, aprende a negociar, e compreende que no
jogo nem sempre se pode ganhar, e que a realidade pode ser transformada.

Defendemos que o brincar e a ludicidade na educacdo infantil constituem-se para o
professor e pelo professor, no reservatério de saberes tratado em Gauthier et al., (2006), um
contelldo dos e nos processos formativos da educacdo infantil a que os professores sejam

instados a trazer a sua experiéncia com o brincar na escola e também como veem o seu papel
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na brincadeira, para que possam constituir-se em conteldo de reflexdo e de conhecimento
para 0s seus pares.

No tocante a contribuicdes ao nosso estudo, existe uma relacdo imbricada entre o
sentido da profissionalidade docente e o reconhecimento dos saberes docentes mediados na
formacéo do professor. Para esta afirmativa, recorremos inicialmente ao que diz Tardif (2002)
sobre o fato de a formag&o continua ndo se limitar a retomar contetdos da formacdo inicial,
buscando o modelo aplicacionista, mas busca estreitar vinculos com a profissdo docente,
tratar os professores ndo como alunos, mas como parceiros e atores de sua formacéo,
distanciando-se da perspectiva dedutivista, que ndo concorre para ajudar os professores no
desenvolvimento de sua profissionalidade.

Para o autor, o pensamento “[...] mais estimulante tem procurado delimitar os saberes
profissionais a partir de um olhar sobre a especificidade da acg¢do concreta dos professores”
(p-28), 0 que necessariamente remete & nogdo de profissionalidade defendida por Contreras
(2002) e Bourdoncle (1991).

Outrossim, valorizamos as reflexdes de Gauthier et al., (2006) em sua afirmacao de
que se conhece pouco sobre os fendmenos que constituem o ensino, e que para se avancar
nesse ambito, € necessario considerar a existéncia de dois obstaculos que historicamente vém
se interpondo a pedagogia, sendo o primeiro a prépria atividade docente que é exercida sem
revelar os saberes que lhe sdo constitutivos, ou seja, o ensino compreendido como um oficio
sem saberes. O segundo obstaculo é a ideia de saberes sem oficio, que se origina nas Ciéncias
da Educacao, que produzem conhecimentos distantes do que ocorre no magistério, 0 que nos
remete a Pedrosa (2005), quando afirma que a ciéncia ndo consegue apreender competéncias
que as criangas constroem e ndo séo percebidas na escola.

Para Gauthier et al.,(2006), a formalizacdo do ensino reduziu de tal modo a sua
complexidade que influenciou a desprofissionalizacao da atividade docente, uma vez que 0s
distancia de uma compreensdo critica de seu papel. Para os autores, a profissionalizagdo
docente requer a superacao dos pressupostos “saberes sem oficio” e “oficio sem saberes” para
uma ideia de “oficio com saberes”.

As questdes formuladas pelo programa de Gauthier et al., (2006) possibilitam refletir
que a formacdo continuada pode contribuir na apropriacdo do brincar como um saber da
profissionalidade docente, uma vez que o brincar, conforme ja dissemos, estd presente na
formacéo social e cultural do professor. Em contrapartida, um saber produzido nas ciéncias

da educacdo, conhecimento disciplinar e contetdo da formacédo, que também se faz presente
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na vida do professor de educacdo infantil, cotidianamente, ainda ndo estabelece sinteses que
Ihe permitam potencializar a presenca do ludico na sala de aula.

Por fim, Ramos (2012) trabalhou saberes relevantes junto a professoras de bercario,
em um curso que foi desenvolvido a partir de trés contetdos: imitagdo como um espaco de
brincar, aprender e compartilhar significados; brincando e aprendendo com o outro; a
constituicdo da linguagem no espaco da brincadeira (re)criando um ambiente para mexer,
inventar e conviver brincando e aprendendo. A autora avalia como contetdos relevantes do
processo de construcdo de aprendizagens, ndo s6 da professora, mas também da formadora,
assim como a construcdo de um sentimento de identidade docente que foi se inscrevendo no
decorrer dos encontros junto aos professores, a partir das trocas interpessoais e atitudes
colaborativas.

Prosseguimos, na trilha do brincar e da ludicidade na educacdo infantil, adentrando na
discussdo que buscou situar os didlogos empreendidos nas etapas anteriores, no ambito da

profissionalidade docente.

340 LUGAR DO BRINCAR E DA LUDICIDADE NA PROFISSIONALIDADE
DOCENTE DA EDUCACAO INFANTIL

O rio que fazia uma volta atras de nossa casa era a imagem de um vidro
mole que fazia uma volta atras de casa./ Passou um homem depois e disse:
essa volta que o rio faz por tras de sua casa se chama enseada. N&o era mais
a imagem de uma cobra de vidro que fazia uma volta atras da casa./ Era uma
enseada./ Acho que o nome empobreceu a imagem

Manoel de Barros

O poeta nos conduz a discussdo da profissionalidade docente, inspirando-nos a refletir
que o nome atribuido a profissao na sua historia oculta e revela significados.

Acreditamos que discutir a profissionalidade docente na perspectiva critica implica
considerar 0 ensino como profissdo, o que requer um olhar para as contribuicdes de Tardif
(2013), na sua analise acerca das idades do ensino, 0 que repercute na discussao acerca do
desenvolvimento profissional, assim como Hoyle (1980) e Bourdoncle (1991), no que tange
as nocdes de profissionalizagdo, profissionalidade, profissionalismo. Também Contreras
(2002) trata da profissionalidade e sua relacdo com autonomia, e Katia Ramos (2010) refere-
se aos sentidos da profissionalidade docente e defende que essa tem uma natureza teorico -

pratica instituinte.
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O estudo acerca da profissionalidade docente neste topico tem como objetivo uma
compreensdo mais profunda do termo, na perspectiva de efetivamente podermos construir
fundamentos tedricos necessarios a aproximacoes ao nosso objeto de estudo, que consiste na
repercussao da formacgédo continuada de professores de educagdo infantil, no brincar e na
ludicidade como um saber da profissionalidade docente.

3.4.1 ContribuigOes de Autores da Sociologia das Profissdes no Debate da Profissionalidade
Docente

Partimos de postulagbes de Tardif (2013) acerca do ensino e das concepgdes que
historicamente o significam e o diferenciam, no sentido de vocagdo, oficio e, nos ultimos
anos, como profissdo, especialmente a partir do movimento de reforma na educacgao, quando
se institui a defesa da profissionalizacdo do ensino, como especificidade dessa profissao, que,
como acao docente, inscreve-se na discussdo acerca da profissionalidade docente.

O autor ressalta que a ideia de ensino como vocagao surge entre os séculos XVI e
XVIII, em meio ao movimento de Reforma e Contra-Reforma, quando foram criadas escolas
sob a responsabilidade das igrejas Catolica e Protestante. As escolas laicas elementares, com
os seus professores leigos, surgem no século XIX, mas o ensino é concebido como uma
profissdo de fé, e o termo professor remete a ideia de professar, em que consagra a sua vida ao
ensino, considerado como uma vocagdo, um chamado para cumprir uma missao.

Tardif (2013) afirma que a instrugdo tinha como objetivo ler, escrever contar, sob a
égide da moralizacdo, mas o foco maior recaia no fortalecimento da religido como cerne de
uma pedagogia que busca disciplinar a crianca. Nessa concepc¢do, a énfase € o controle da
crianga, 0 que nos remete a Lira (2009), em pesquisa acerca da origem dos jogos dirigidos, e
encontra a sua fungdo de controle da crianga, 0 que ainda permanece em muitas escolas até 0s
dias de hoje, para justificar a sua insercdo na sala de aula como garantia de uma ideia de
brincadeira que ndo perturba a ordem estabelecida e nem ameaca o poder exercido pelo
professor.

Outrossim, o autor referido também ressalta que as condi¢cBes de precariedade no
trabalho ndo eram motivo de discussdo, uma vez que a vocacdo era o grande fator que
impulsionava e dava sentido ao ensino. O ensino era uma ocupacao exercida, em sua maioria,
pela mulher, e quando se tratava de ser professora religiosa, ndo recebia remuneracdo. Quanto

as professoras leigas, trabalhavam de maneira instavel e precaria, precisavam ser reconhecidas
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como virtuosas e geralmente abandonavam o trabalho apds se casarem para dedicarem-se ao
lar.

Tardif (2013) afirma ainda que o teor religioso ndo se faz mais presente como tonica
do ensino, mas a dimensdo moral ainda emerge, assim como justificativas especialmente das
mulheres que querem ensinar pelo amor as criangas. Remetemo-nos a existéncia de ideias
compartilhadas no senso comum de que, para ser professor de educagédo infantil, o mais
importante € gostar de criancas, remetendo ou restringindo as necessidades de educacédo das
criancas ao cuidado. Para Tardif (2013), muitas das situacBes observadas em séculos
anteriores ainda persistem na realidade da escola, o que também nos permite dizer que,
especialmente na educacdo infantil, a concepcao assistencialista de cuidados ainda se mantém,
pela forca da cultura, em muitos locais.

A ideia de ensino como vocacao vai perdendo espago, em virtude da discussdo que
emerge, definindo o ensino como oficio. Esta nogdo remete a ideia de trabalho e se dissemina
com a criacdo das redes de escolas publicas, que tém inicio no século XVIII e que, com a
institucionalizacdo da escola publica nos Estados, incorre na obrigatoriedade de se frequentar
a escola no século XX. Da mesma forma, a relacdo do professor com o trabalho como
vocagdo vai se ressignificando e passa a ser realizada por contrato e salario. As mulheres
passam a buscar a carreira, e emergem nesse momento as massas de trabalhadores que passam
a ter salario e emprego nas industrias e também em servicos publicos.

Nesse periodo, o ensino € reconhecido como um trabalho laico e as mulheres passam a
ter, entre outras garantias, aposentadoria, férias, seguranca de permanéncia no trabalho, o que
também passou a exigir da mulher a formacéo especifica no magistério, decorrendo dai uma
proliferacdo de escolas de normal médio, que se estende para o curso superior. Tardif (2013)
ressalta que a experiéncia concreta do trabalho é compreendida como cerne do saber, e 0
aprender a ser professor(a) passa necessariamente pela vivéncia da pratica, a partir da
imitacdo e conhecimento de rotinas das escolas, estabelecidas por professoras mais
experientes, assim como a adaptacao e o respeito as regras escolares.

O autor considera que o percurso de desenvolvimento do ensino como vocacao, e
depois como oficio, ocorre de maneira bem diferenciada e em realidades e processos também
diferenciados, uma vez que em muitos paises do ocidente os professores passam a estar
integrados a funcdo pubica e com a carreira regida por um estatuto de funcionério publico.
Isso Ihes assegura uma autonomia reconhecida pelo Estado na elaboracdo e realizacdo de suas

aulas e a garantia de ndo sofrer influéncias de pais de alunos, ou sacerdotes, ou de outros,
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porém, em algumas regides, as nog¢bes de vocagdo e oficio sdo ainda percebidas na
contemporaneidade.

Tal situacdo ndo é uma realidade para paises da América Latina ou de outros paises, por
motivos diversos, mas especialmente no &mbito da relacédo entre a igreja e o estado. Assim, a
ideia de oficio estd ainda em processo de consolidacdo em muitos locais, em meio a um
crescente movimento de privatizagdo do ensino.

Da mesma maneira, a no¢do de profissdo, segundo Tardif (2013), requer examinar
condigdes de trabalho dos professores do primeiro ao nono ano, o que nos faz indagar acerca
do professor de educagédo infantil: Como esses vém se constituindo como profisséo, quando
em algumas realidades de regifes do nosso pais as criangas e 0s professores ainda tém seus
direitos negados no tocante as condicdes que enfrentam cotidianamente no lugar destinado a
educacdo infantil na escola? Qual a concep¢do de crianga, de infancia e de formacao do
professor de educacdo infantil? Como o préprio professor se compreende enquanto
profissional?

Pesquisa de Freitas (2005) aponta para a ideia ainda de vocacionado por parte de
professores de educacdo infantil, incutida por uma cultura que busca ou espera o vocacionado.
A despeito de serem considerados na legislacdo como profissionais da educacgéo, o que Ihes
atribui diferenciacéo, no sentido de ndo mais ser sacerdécio, muitos desses professores parece
se sentir também mais identificados com uma concepcéo de oficio, tal como define Tardif
(2013), do que como profissional da educacdo infantil na educacéo bésica.

Segundo Tardif (idem), o conceito de ensino como profissdo surge no movimento de
reforma do ensino nos Estados Unidos, e, nos seus pressupostos, aproxima-se do ideal
neoliberalista, que se revela nas proposicoes de melhoria do desempenho escolar, ressaltando
a descentralizacdo do ensino em uma perspectiva de Estado Minimo, que também reforca
pressupostos neoliberalistas na sua defesa da passagem da ideia de oficio para a ideia de
profissao.

O reconhecimento do ensino como profissdo, para Tardif (2013), vai requerer o
reconhecimento de que existe uma base de conhecimentos que atribuem especificidade a
profissdo docente, e, dentro desse conjunto de saberes, o autor atribui uma importancia
fundamental aos conhecimentos construidos na experiéncia, que ele considera relevantes por
serem saberes que 0s professores constroem nas interacbes humanas e, dessa maneira,
expressam (e se expressam nas) marcas dessas interagoes.

Esses conhecimentos se explicam, portanto, na relagdo estabelecida com os alunos,

revelando que ndo é suficiente saber como ensinar, mas também saber se fazer reconhecer e
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ser aceito em sua propria competéncia por seus alunos. O reconhecimento social parece
consistir o cerne da discussdo dos saberes dos professores (TARDIF et al., 1991). Assim, 0s
conhecimentos dos professores se ancoram em suas experiéncias no trabalho e resultam de
reinterpretacdes de conhecimentos que eles construiram no processo de sua formacéo,
advindos de varios lugares ou fontes.

Finalmente o autor considera que a discussdo acerca de saberes dos professores néo
ocorre a partir de sua experiéncia no trabalho, mas a partir do salario de acordo com o mérito,
a inseguranga no emprego e no estatuto. Reflete que a ideia de profissionalizacdo remete a
proletarizacdo de uma parte dos professores, e a esse respeito também encontramos discussdes
de Alvarenga (2012), nas suas reflexfes acerca do antagonismo, se podemos compreender
dessa maneira, acerca do que vem sendo exigido aos professores, quando as condicdes de
trabalho inviabilizam o desenvolvimento satisfatorio de sua a¢do docente.

Entre outros, Tardif (2013) avalia que as "[...] limitacbes nas condicGes de
desenvolvimento profissional repercutem no processo de transicdo entre a idade do oficio e a
idade da profissdo, por suscitar resisténcia significante entre os professores da maioria dos
paises” (p. 566), uma vez que as possibilidades de uma reflexéo critica pelos professores
ainda se constitui de maneira horizontal, por influéncia de fatores diversos, especialmente
pela disseminacdo de uma cultura reducionista, que dissemina ideias que ofuscam a percepgéo
critica do professor no sentido de constituir-se um profissional do ensino.

Na perspectiva de resgatar as primeiras discusses acerca dessas questdes, buscamos
inicialmente Katia Ramos (2010), que vem desenvolvendo estudos acerca da
profissionalidade docente no ensino universitario, que nos possibilitam refletir, tal como
afirma a autora (idem), que se trata de um conceito em construgdo, por sua natureza
instituinte. Entre os autores considerados neste estudo, a autora referida desenvolveu um
estudo profundo em que apresenta outros pesquisadores da profissionalidade docente, o que
orientou 0 nosso percurso em busca de aprofundamento nessa categoria de analise.

Aproximamo-nos inicialmente de Hoyle (1980), que ressalta o desenvolvimento
profissional dos professores como uma atividade relevante que requer ser estimulada pelo
Estado. Porém, ressalta que o modelo de pratica profissional defendido nos paises
desenvolvidos ou em desenvolvimento tem sido motivo de critica, e dessa maneira 0 autor
reflete que o termo profissdo tem sido considerado sob dois pontos de vista: o primeiro refere-
se a profissdo em uma logica descritiva na abordagem funcionalista, que se atém em

identificar caracteristicas, mas carrega suposicdes de valor; o segundo, em uma abordagem
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critica, o termo implica uma compreensdo simbdlica e ideoldgica da profissdo e suas
implicacdes.

Hoyle (1980) afirma que o termo profissao refere-se ao trabalhador e a sua ocupacéo,
constituindo-se, dessa maneira, em uma dimenséo individual e também coletiva, para adentrar
no desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, discute o processo de profissionalizagcdo e desprofissionalizacdo da
educacdo, fazendo uma abordagem em que apresenta uma analise critica acerca do que vem
significando a énfase no conhecimento técnico no processo de profissionalizacdo, além de
apresentar as criticas dos tedricos que discutem a desprofissionalizagdo como um processo
que se constitui pela precarizagdo do trabalho docente. O autor faz também criticas & maneira
como os saberes cientificos sdo enfatizados em detrimento dos saberes da experiéncia dos
professores, que devem ser considerados em suas suposi¢fes epistemoldgicas nos programas
de pesquisa participativa e na formagdo continuada, que, para Hoyle (1980), deve ser centrada
na escola.

O autor acima afirma "[...] que o termo profissdo tem sempre uma conotacdo
simbolica ou ideologica [...]" (p.2) para ressaltar que o termo profissdo requer uma logica de
processo que precisa ser considerada nas circunstancias que possibilitam a passagem de
oficio, ocupacdo, para profissdo. Nesse sentido, o autor nos remete a Tardif (2013), em sua
discusséo acerca das idades da profissao.

O termo profissdo é compreendido por Hoyle (1980) como um simbolo que retrata
aquilo que é desejado, como também retrata um trabalho realizado por alguém. Considera que
a profissdo pode ser entendida como "[...] um termo ideoldgico usado como uma posicao
negociada dentro duma ocupacao para melhorar o préprio estatuto, os prémios e as condi¢bes
de trabalho™ (p.3). Assim, conceituar esse termo implica considerar, ao mesmo tempo, 0
trabalhador e sua ocupacdo em uma visdo de totalidade, uma vez que os critérios para sua
caracterizagcdo devem considerar as duas dimensoes.

Hoyle (1980) apresenta fatores distintivos em um ponto de vista que distingue uma
ocupacdo como profissdo: uma ocupacdo que tem funcdo social crucial, que requer para o seu
exercicio competéncias construidas em um periodo longo de instrucao superior, que envolve o
processo de socializagao nos valores profissionais, mas que fazem parte de um codigo de ética
e o profissional pode fazer apreciacBes a partir da préatica; a profissdo organizada, que tem
influéncia na implementacdo de politicas publicas que incidem no exercicio profissional e na
autonomia em relacdo ao estado, e, nesse ponto de vista, a formagdo longa ocupa maior

prestigio social e tem um alto nivel de remuneracao.
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Ressalta que a definicdo de uma base de conhecimento implica a existéncia de um
corpo de conhecimentos sistematicos acerca da pratica profissional, assim como também
atribui um grau de conhecimento do trabalhador dessa base. Nesse sentido, para Hoyle
(1980), a profissdo pode significar uma relativa autonomia na independéncia do controle
politico "[...] e também da relativa liberdade do trabalhador perante o controle vindo do
exterior sobre a sua pratica profissional de todos os dias [...]" (p.03). Hoyle (1980) ressalta
também que a diferenciacdo entre o individual e o coletivo é importante para compreender a
nogéo de profissionalizacéo.

O processo de profissionalizacdo, segundo Hoyle (1980), constitui-se em um longo
periodo de formacdo para um corpo qualificado, e esse fator representa uma fronteira entre os
que sdo habilitados a praticar e aqueles que ndo o sdo, além de um grande controle sobre as
atividades da profissdo. O autor exemplifica, citando o controle sobre o programa na
docéncia, sobre a formacéo e aprovacdo dos que virdo a ter aquela profissdo. Hoyle (1980)
reflete que a profissionalizagcdo, como desenvolvimento profissional, nas suas dimensées de
melhoria do estatuto e da pratica, requer um equilibrio entre essas dimens@es, pois 0
descompasso nesse processo de constituicdo implica uma desprofissionalizacao.

O autor ressalta que criticos que apoiam o movimento de desprofissionalizacao
defendem que a melhoria do estatuto e dos servigos pode significar divergéncia entre si, na
medida em que a demanda por um melhor estatuto (reconhecimento) assumir prioridade com
relacdo a melhoria do servico. O movimento de desprofissionalizacdo parece ter uma
importancia fundamental para denunciar a precariedade nas condi¢bes de trabalho que
cerceiam o reconhecimento social dos profissionais em funcédo do trabalho que realizam.

Tais reflexdes nos remetem a Alvarenga (2012), que considera que a discussao acerca
da desprofissionalizacdo dos professores requer considerar debates acerca da educagdo, uma
vez que independente da "[...] existéncia ou ndo de uma profissdo docente os professores
podem ou ndo ser considerados profissionais” [...] (p. 155), em face da precarizagdo do
trabalho docente, o que d& margem para se questionar o fato de o magistério ser um profissao
ou semiprofissao.

Destacamos estudos de Ramos (2010), que contribui para orientar trajetorias de estudos,
0 que nos possibilitou dialogarmos com Hoyle (1980) e Bourdoncle (1991), que estabelecem
uma analise acerca da discussdo da carga de significados que subjazem a conceituagdo de
profissdo e ou semiprofisséo.

Bourdoncle (1991) ressalta que tedricos funcionalistas consideram o ensino uma

semiprofissdo, distinguindo-o das consideradas "verdadeiras profissées”, como, por exemplo,
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da medicina, em face de fatores tais como ser regida pelo sistema publico de educacéo, a
condicdo de ensino das professoras de criancas, especialmente de criancas menores. Outro
grupo também considerado semiprofissdo € o trabalho social e a enfermagem, que, entre
outros fatores, constituem-se com um percentual alto de mulheres e um quantitativo elevado
de membros.

Consideramos que a visao reducionista do ensino como semiprofissao provoca reflexées
acerca da dificuldade de se romperem estruturas de poder, que, historicamente vém impondo
aos trabalhadores em educacdo precariedades na condicdo de trabalho, o que se mostra ainda
mais agravante, quando considerada a visibilidade social do professor de educacdo infantil
nos sistemas de governo, nas proprias secretarias de educagdo, nas universidades. Por que
ainda nos deparamo-nos com discriminacdo no desenvolvimento profissional e obstaculos a
profissdo de professor de educacdo infantil? Como um aspecto que tem repercussao na

discussdo do processo de profissionalizagéo, Alvarenga (2012) reflete que:

Pautado pela légica da mercantilizacdo, o neoliberalismo transferiu a
educacdo da esfera da politica para a esfera do mercado transformando a
educacdo em servico a ser comprado, reduzindo o direito a educacdo a
condigdo de propriedade de alguns, além de impor regras de empresas
privadas para a gestdo escolar publica (p.152).

A autora (2012) comenta que as exigéncias requeridas ao exercicio da profissao "[...]
ndo vém acompanhadas de condic¢des de trabalho satisfatorias, o que inviabiliza a realizacéo
da tarefa educativa de forma adequada por parte dos professores [...]"(p.154). O que queremos
ressaltar aqui € repeticdo ou mesmo a reincidéncia, se podemos dizer assim, dos problemas
que limitam, ao longo da historia, o exercicio e o reconhecimento do ensino como profissdo
do professor.

Nessa direcdo, Hoyle (1980) ha décadas indagava criticamente se 0s argumentos do
movimento de desprofissionalizacdo ndo revelariam que o processo de profissionalidade
estaria sendo mal direcionado? Nessa perspectiva, ele estabeleceu uma diferenciacdo entre a
profissionalidade restrita como atuag&o intuitiva, focalizada na sala de aula, na experiéncia, e
a profissionalidade extensa em um contexto educacional mais amplo, situando-se atraves do
trabalho de outros docentes, em pressupostos tedricos e nos avangos educacionais da
contemporaneidade, considerados no desenvolvimento profissional.

Ramos (2010) reflete, a partir de Hoyle (1980), que a profissionalidade extensa é
reconhecida pelos membros daquela ocupacéo e, ao requerer conhecimento e competéncia na

sua realizacdo, "[...] se enquadra mais numa pratica que se pretende afirmar profissional do
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que a profissionalidade restrita — visto esta Ultima restringir-se a intuicdo e a experiéncia” (p.
47).

Para Hoyle (1980), o conhecimento e/ou a experiéncia sdo importantes na constituicdo
da profissionalidade docente, o que implica "[...] repensar os papéis do investigador, do
tedrico e do formador de docente ao nivel da formag&o inicial e continuada [...]" (p. 16). No
ambito da pesquisa, considera que a fenomenologia consiste em um caminho teorico-
metodoldgico para situar problemas da escola, assim como suscitar melhor participacdo dos
professores na pesquisa, que acontece também no sentido de investigar problemas que sdo
identificados pelos docentes e que podem incorrer no processo de formagao continuada.

Hoyle (1980) também ressalta a importancia da universidade ou outros espagos de
formacdo, no sentido de buscar escutar e valorizar as definicdes do professor acerca de sua
profissdo e ainda avalia como relevante o modelo de formagéo continuada na escola, visto que
0 desenvolvimento profissional ocorre quando os professores assumem a visibilidade de suas
producdes, fazem parte das definicbes e apontam situacbes a serem consideradas nos
momentos de sua formacéo.

As contribuicdes desses autores verticalizam o significado do desenvolvimento
profissional do docente e nos remetem ao professor da educacdo infantil no tocante aos
fatores que concorrem para a sua profissionalidade docente, a partir da formagéo continuada,
tendo em vista a especificidade que distingue a educagdo infantil apontada por Oliveira-
Formosinho (2005) como um processo de formacdo profissional que requer participacdo ativa
e interativa "[...] realizando aprendizagens no ambito educativo e transformando a experiéncia
em saberes e significados, ndo no isolamento da responsabilidade individual, mas em
companhia de membros mais experientes da comunidade profissional” [...] (p.19).

Nesse processo, assumem importancia o formador, os pares e as proprias criangas, que
contribuem na aquisicdo de saberes e competéncias do professor na constituicdo do seu
desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, ressaltamos que, conforme dizem o0s autores relacionados nessa
discussdo, é fundamental a escuta do que dizem e desejam os professores como conteldo a ser
considerado na sua formacao.

Dentre outros autores que discutem a profissionalidade docente como
desenvolvimento profissional, voltamo-nos para Bourdoncle (1991), que dialoga com Hoyle
(1980) acerca da profissao e o0s conceitos de profissionalizacdo, profissionalidade e

profissionalismo, mantendo posicionamentos tedricos acerca da profissionalizacdo como um
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processo de desenvolvimento dos professores, no qual estes se apropriam de conhecimentos e
competéncias necessarias ao seu bom desempenho no decorrer de sua carreira docente.
Bourdoncle (1991) ressalta os sentidos da no¢éo de profissionalizacéo atribuidos por
Hoyle (1980): o primeiro, "[...] o processo de melhoramento das capacidades e de
racionalizacdo dos conhecimentos implementados no exercicio da profissao [...]" (p. 5); 0 2°
(segundo), “[...] ela ja ndo incide sobre os conhecimentos e capacidades que a pratica exige,
mas sobre a estratégia e a retorica produzidas pelo grupo profissional para reivindicar uma
ascensdo na escala das atividades” (p. 5); e acrescenta um terceiro sentido no ambito da
relacdo individuo — profissdo, ao afirmar que a profissionalizacdo designa "[...] a adesdo a
retorica e as normas estabelecidas colectivamente, conforme o sentido precedente [...]" (p. 5).

Para Bourdoncle (1991), em meio a esses trés sentidos € que se inscrevem 0S processos
de profissionalidade, profissionismo e profissionalismo. O profissionalismo emerge como um
movimento de luta pelo reconhecimento da profissdo e é demonstrado no respeito a profissao
nos processos e normas; o profissionismo diz respeito as estratégias coletivas utilizadas pelo
grupo para a passagem de atividade em profissdo. Profissionalidade se refere a maneira como
0s conhecimentos e as capacidades sdo mais ou menos elevados e racionalizados no exercicio
profissional, e a essa profissionalidade e considerado como desenvolvimento profissional, ou
seja, diz respeito a acdo de mobilizagdo de saberes.

O profissionalismo diz respeito ao engajamento de militantes pelo reconhecimento do
valor de seu servico, e o profissionismo diz respeito as "[...] estratégias colectivas de
transformacédo da actividade em profissdo [...]" (p. 6). O profissionalismo, para Bourdoncle
(1991), refere-se ao estado dos que ressaltam sua adesdo "[...] as normas que resultam dessa
transformacdo, como respeito das regras colectivas, consciéncia profissional, exigéncia de
eficacia [...]" (p. 6), e a esse processo de transformacdo de ocupacdo — profissao, que implica
na aceitacdo e compartilhamento dos valores e das normas, o autor denomina de socializacdo
profissional.

No tocante a relacdo entre profissionalismo e a profissionalidade, buscamos o didlogo
entre Bourdoncle (1991) com Hoyle (1980) nas formulacdes deste Gltimo acerca dos termos,
uma vez que também para Hoyle (idem) profissionalismo diz respeito a atitude de
compromisso entre os membros de uma ocupacéo, no sentido de uma melhoria do estatuto da
profissdo e as estratégias adotadas, especialmente, por associagdes ou sindicatos para alcancar
determinado fim. O profissionalismo tem proximidade a ideia de sindicalismo, no sentido da

luta pelos interesses do cliente. A profissionalidade diz respeito as "[...] atitudes em relacdo a
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pratica profissional entre os membros duma ocupagdo e grau de conhecimento e de
competéncia que eles aplicam nessa tarefa [...]" (p. 4).

Bourdoncle (idem), ao acrescentar o terceiro sentido as formulacdes de Hoyle (1980),
amplia a compreensdo acerca da profissionalizagdo, no sentido de o termo passar a abranger —
na mudanca de compreensdo de oficio a profissio em um processo de alongamento da
formagdo — o desenvolvimento profissional, a mudanga de natureza da atividade e a

socializacdo profissional, que constituem os trés sentidos atribuidos ao termo.
A profissionalizacé@o na passagem da ideia de oficio a profissdo

Bourdoncle (1991) ressalta que, para chegar a essa conclusdo, é necessario voltar-se a
construcdo do termo profissdo a partir de formulacdes da sociologia do trabalho, que trata da
natureza do trabalho e da experiéncia vivida através de gestos, nas rotinas, as relacGes e
responsabilidades inerentes ao trabalho que se realiza. A compreensdo de oficio com relagédo
ao lugar que ocupa na hierarquia dos empregos, o tipo de carreira, associa¢des profissionais e
a influéncia da cultura nas suas crencas e seus valores e a definicdo de profissdo que
autonomiza a sociologia das profissdes como area de estudo, alcanga maior destaque quando
se discute a profissionalizagdo.

A guisa de contextualizacio, vimos que em sua historicidade, originalmente, a profissio
é conceituada especialmente por teodricos funcionalistas como objeto/oficio a ser reconhecido,
a partir da definicdo de caracteristicas, tais como: uma base profunda de conhecimentos gerais
e sistematicos; uma preocupacao com o interesse coletivo; um dominio de seu comportamento
a partir de um cdédigo de ética que o profissional deve assimilar; a cobranca de honorérios
como retribuicdo de servicos prestados, o que se aproxima de uma visdo de oficio.

Segundo Bourdoncle (1991), a profissdo vai sendo redefinida ao longo de sua prépria
historia e distingue-se de oficio, por ser reconhecida, através de declaragcBes publicas ou
diplomas, e a necessidade de estar explicando a sua préatica concorre para a construcdo de uma
base de conhecimentos, o que atribui uma autonomia em relagéo a sua prética.

Para o autor, a autonomia na profissdo € um elemento relevante nessa diferenciacao,
pois incorre no controle do saber que se utiliza, cria e divulga entre outros, através de
membros que atuam na universidade, a selecdo desse saber, a formacdo de seus membros com
regras morais que se constituem através de um conselho que define a Deontologia — 0 codigo

de ética —, préprio para regular o exercicio da profissao, conforme a categoria.
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A respeito da autonomia profissional relacionada a natureza educativa do trabalho
docente, dialogamos com Contreras (2002), para compreender de maneira critica que esta
discussdo remete necessariamente a ideia de uma profissionalizacdo de ordem politica,
ideoldgica, pedagdgica, dentre outros, para o professor reflitir criticamente que néo se trata de
uma construgdo neutra, mas requer atencdo para saber a quem se dirige 0 Seu aspecto
ideoldgico, uma vez que estudos recentes revelam que a discussdo e defesa de uma
profissionalizacdo nas esferas do poder remetem a uma concep¢do corporativista, que vem
sendo util aos proprios sistemas de educacdo, na busca de desvirtuar o sentido de qualificacdo
e autonomia dos docentes.

Em funcdo dessas manipulacdes de cunho ideoldgico que envolvem de forma
tendenciosa essa discussdo, Contreras (2002) ressalta que a nog¢do de profissionalismo tem
sido evitada por alguns autores da atualidade, em decorréncia de manipulacGes ideologicas
que provocam distor¢cdes dos valores que se elegem, no sentido de ser uma profissao critica,
mas que tem beneficiado interesses corporativistas.

Contreras (2002) ressalta que™ [...] Em seu lugar, optou-se pelo termo profissionalidade
docente como modo de resgatar o que de positivo tem a ideia de profissional no contexto das
funcdes inerentes ao trabalho da docéncia” (p.73). No sentido de que o profissional supere a
autonomia iluséria para a autonomia nas decisbes profissionais e responsabilidade social,
Contreras (2002) também dialoga com Hoyle (1980), com relacdo ao conceito de
conhecimentos e habilidades requeridos na realizacao de sua acao.

Em meio ao didlogo com esse e outros autores, Contreras (2002) reflete que a
profissionalidade docente refere-se "[...] as qualidades da pratica profissional dos professores
em funcdo do que requer o trabalho educativo [...]" (p.74), que se processa em meio a uma
relacdo dialética entre "[...] as qualidades das atuacdes profissionais e as exigéncias da préatica
docente [...] (p.idem). E, que essa dialética se reflete na relacdo entre as condicdes e
limitacdes da realidade e as atitudes e destrezas postas em jogo pelos professores.

Nessa relagcdo, 0 ensino se constitui como um jogo de praticas entrecruzadas ou, como
diz Sacristan (1999), praticas aninhadas, constituidas por atores visiveis e invisiveis,
ressaltando que a profissionalidade se manifesta por meio de uma multiciplicidade de funcdes
que sofrem influéncias externas e abrange o contexto sociocultural, politico e econémico.

Sacristan (idem) torna visiveis atribui¢cbes que considera inerentes a profissionalidade
docente do professor em relagdo a sua pratica: a orientacdo de estudos, o apoio ao aluno, a

organizacdo de materiais, 0 saber avaliar, organizar o espaco e as atividades, entre outras, 0
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que requer desses profissionais um conjunto de saberes especificos, conforme Gauthier et al.,
(2006) e Tardif (2011), no tocante a base de conhecimentos necessarios para o professor.

A esse respeito Sacristan (1999) ressalta que a formacéo inicial e continuada dos
professores requer abordar conteldos mais especificos e outros mais abrangentes e também
necessarios no ambito do dominio dos professores acerca do que propdem politicas
educacionais em suas reformas de ensino, além da relevante participacdo dos professores
também na defini¢do do contetdo de sua formacéo.

Por fim, para Contreras (2002), a especificidade docente reside na dimensdo da
obrigacdo moral, do compromisso com a comunidade e da competéncia profissional,
elementos que constituem a profissionalidade docente, que, para Contreras (idem), se
desenvolve através de "[...] juizos e decisGes profissionais quando se dispde de um
conhecimento profissional do qual extrair reflexdes, ndo importa necessariamente um corpus
Unico e estabelecido de conhecimento avalizado pela pesquisa, nem compartilhado por todos
os docentes" (p.83).

Nesse sentido, tais dimensbes apontam para a especificidade do ensino. A ideia de
profissionalidade docente €, entdo, ainda mais refinada no ambito da atuacao do professor de
Educacdo Infantil em face da existéncia de uma especificidade na docéncia da educacdo

infantil, e é o que passaremos a discutir em seguida.
3.4.2 O Brincar e a Ludicidade na Profissionalidade Docente da Educagéo Infantil

Dentre outros estudiosos dos saberes e da profissionalidade docente de professoras de
educacao infantil, Ramos (2010) ressalta a tensdo entre o instituido e o instituinte na
construcdo da profissionalidade docente, que, em sua natureza tedrico-prética, se constitui de
“[...] um corpo de conhecimentos que apoiem o desenvolvimento de competéncias
profissionais na pratica docente, nomeadamente no sentido de saber ensinar para o
desenvolvimento da aprendizagem do estudante [...]" (p.55).

A autora nos conduz a reflexdfo de que o movimento de constituicdo da
profissionalidade docente é dialético também por sua inconclusdo, uma vez que se da em
contextos integrados, que se reestruturam em meio as interacdes necessariamente
estabelecidas na dindmica de sua propria existéncia.

Nesses contextos integrados que permeiam a educacdo infantil, a profissionalidade
docente se configura mais especifica em face de um conjunto de saberes que apontam para

"[...] a aprendizagem das criangas como uma construgdo social que se fundamenta nas
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maltiplas interacdes estabelecidas pelos parceiros infantis e adultos nos contextos educativos
e que envolve a pessoa como um todo [...]" (OLIVEIRA et al., 2011, p. 18-19).

As autoras refletem que a crianca, ao nascer, ja pode interagir "[...] com parceiros mais
experientes — seus pais, outros familiares, os professores de creches, outras criangas mais
velhas — que lhe apresentam continuamente novas formas de se relacionar com o mundo a fim
de compreendé-lo e responder a ele transformando-o [...]" (p.19). Nesse movimento as
criancas seguem aprendendo por meio de interacdes significativas, dentre as quais ressaltamos
as brincadeiras, que podem ser diversas, a medida que interagem com companheiros da
mesma idade, criancas mais velhas e/ou adultos. Nessa perspectiva, a organiza¢do do espago
constitui-se como meio de desenvolvimento das criangas.

Oliveira et al., (2011) afirmam que, através do conjunto das atividades que as criancas
vivenciam, elas aprendem, nas acdes mediadas pelo material disponivel para realizar suas
atividades, a negociar entre elas e, a partir de sugestdes ou recomendacdes de suas
professoras, vivenciar papéis e interagir com parceiros nos seus jogos de faz de conta, e é
dessa maneira que o seu desenvolvimento ocorre.

A especificidade da profissionalidade docente se delineia a partir da especificidade da
educacdo infantil, em meio as experiéncias possibilitadas as criancas, tanto as mais novas,
quanto as mais velhas. O espago escolar pode lhes permitir um movimento de
(re)significacdes da realidade e, dessa maneira, elas vao desenvolvendo sua maneira de "[...]
sentir, pensar e solucionar problemas. Por meio dos relacionamentos que estabelece nao so
com os adultos, mas com outras criancas, 0 bebé aprende a reconhecer pessoas, objetos e
situagoes [...]"(p.19).

As autoras afirmam que também as criangas mais velhas "[...] nomeiam elementos,
imitam as pessoas ou outros aspectos que observaram, tracam desenhos, formulam perguntas,
elaboram respostas [...]" (p.19). E, dessa maneira, todas elas significam o mundo a sua volta,
ora influenciando e ora sendo influenciadas por ele, e assim "[...] se apropriam de diferentes
linguagens e aprende a agir de um modo ludico, ou seja, mediado por imagens e por fantasias,
preferencialmente em brincadeiras, (re)criando culturas infantis"(p.19).

Entre os fatores que apontam a especificidade da profissionalidade docente na Educacao
Infantil, Oliveira-Formosinho (2002) considera os contextos do exercicio profissional, no
tocante ao reconhecimento da existéncia de diferentes modelos de educagéo da infancia e a
relacdo de aproximacdo que o professor da educacdo infantil precisa necessariamente
estabelecer com as criancas e suas familias.

A autora reflete que considerar os contextos do exercicio profissional em suas idas e
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vindas permite compreender suas fases, ciclos, em processo nao linear, que ocorre, ao longo
da vida, em diferentes contextos sistémicos, requerendo a apropriacdo de saberes especificos.
Oliveira-Formosinho (2000) também ressalta a relacdo do professor da Educacéo Infantil com
as criancas, as familias, a comunidade, tendo em vista seu processo de desenvolvimento, sua
forma de estar no mundo, sua vulnerabilidade e globalidade no olhar, atuar e apreender o
mundo.

Tomando o que dizem Oliveira-Formosinho (2002), no tocante aos contextos do
exercicio profissional, percebemos que no desenvolvimento profissional do professor da
educacao infantil inscreve-se a necessidade da apropriacdo de saberes especificos para atuar
junto as criancas, suas familias e comunidade, de maneira a buscar a interacdo, a mediacdo e a
integralidade, tanto das necessidades do professor, quanto dos objetivos de aprendizagem, das
diferentes necessidades de aprendizagem das criancas pequenas e ainda da propria
organizacdo da sala de aula, que precisa acolher e potencializar as atividades ludicas
empreendidas pelas criangas ou mesmo provocadas pelo professor, em uma perspectiva
dialdgica emancipatoria.

Para tal realidade, Oliveira-Formosinho (2005) considera que é necessaria uma revisao
na pedagogia na formacao dos professores da educacao infantil nas dimensdes que abrangem
“[...] os espacos; os materiais; os tempos; as relacdes e interagcdes; o ciclo observagdo-
planificacdo-avaliagdo; as atividades e projectos e respectiva documentagdo; a organizacdo
dos grupos; as interfaces e interac¢cdes com os pais e a comunidade; a integracdo das areas
curriculares [...]" (p.15).

A autora acima considera fundamental que a formagéo seja espaco de mediacao entre o
que o professor sabe e 0 que precisa aprender no tocante a saberes, competéncias, capacidades
acerca da sala de aula.

Oliveira-Formosinho (2005) ressalta que, necessariamente, processos de mediacdo sao
de natureza reflexiva, participativa e colaborativa, na coconstrucdo de conhecimentos dos
professores no ambito da sociologia da infancia, e que esta precisa ocorrer no contexto de
formacdo na universidade, assim como no contexto experiencial de aprendizagem da
profissdo, remetendo-nos a Ramalho et al., (2004), Tardif (2011, 2013) e a Hoyle (1980),

quando se referem ao sentido extenso da profissionalidade docente.
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e Nesse processo, 0 que distingue a atuagdo profissional do professor de Educacéo
Infantil?

Em Oliveira et al., (2011), o papel do professor da educacgéo infantil se redimensiona na
medida em que garante as criancas a oportunidade de escolhas, que repercutem no
desenvolvimento de sua autonomia, suas necessidades, preferéncias e desejos, relacionados ao
processo de construcdo do conhecimento e relacionamentos interpessoais, em um movimento
dindmico, quando vivenciam situacdes de aprendizagem "[...] do patriménio cultural de seu
grupo social e tém acesso a producgdo historica e cultural da humanidade™ (p.20).

O professor age de maneira indireta na educacdo das criancas quando age na
organizacdo de contextos de aprendizagens — 0 espaco, 0s objetos, 0s horarios, agrupamentos
— e de maneira direta nas interacdes, quando lhes mostra modelos,
responde as suas indagacOes, pergunta para conhecer o que pensam e sabem, conforta-as,
opde-se aos seus desejos para que elas vejam outros angulos, ensina-lhes as regras sociais,
envolve-as em atividades variadas e significativas, otimiza o uso de diferentes recursos
pedagdgicos, tecnoldgicos e éticos.

As autoras refletem que, ao pensarmos na palavra ensinar no ponto de vista
etimoldgico, observaremos que ela tem origem na palavra insignare e signum: "[...] podemos
dizer, entdo, que as ac¢Bes do professor de educacao infantil constituem ac6es de ensino, acdes
gque apontam signos as criangas que, por sua vez, tém que interagir com as acgdes (e 0S
significados) que as criancas ja se apropriaram [...]" (p.20). E por esse motivo que a crianca
precisa assumir a centralidade no olhar do professor, para que ele possa perceber, em meio as
varias situagdes/atividades que a crianca vivencia, 0 que e como constréi conhecimentos e
significa 0 mundo e a ela mesma.

Ainda, segundo Oliveira et al., (2011), essa € uma maneira peculiar e complexa de
ensinar, que implica uma desconstrucdo de algo culturalmente estabelecido, uma vez que as
“[...] praticas educativas vividas em boa parte das instituicdes de Educagdo Infantil parecem
permanecer pautadas por concep¢fes de crianca passiva e de processos de aprendizagem
restritos [...], e ainda o desconhecimento dos professores [...] acerca de maneiras de organizar
situacOes de vivéncia, aprendizagem e desenvolvimento proprias para as criangas pequenas,
particularmente quando se trata de bebés" (p.21).

A partir do que afirmam Oliveira et al., (2011), podemos refletir que a constituicdo da
profissionalidade docente na educacéo infantil € um processo dialético, que se constitui, entre

outros fatores, em meio a imprevisibilidades, criatividades e transformagdes que fazem parte
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do repertdrio das criancgas, especialmente quando brincam.

Acreditamos que a constituicdo da profissionalidade na e da educacdo infantil
necessariamente vai requerer uma formacéo para o professor que contemple fundamentos da
sociologia, da pedagogia, dos estudos culturais da infancia, da filosofia, das linguagens e da
psicologia sociointeracionista, entre outros, alimentados a partir do que vem de praticas da
escola. A condicdo de fonte instituinte de saber a partir da reflexdo critica também requer
fundamentos cientificos, o que remete a autores como Hoyle (1980), Contreras (2002), Tardif
(2011,2013), no tocante a uma base de conhecimentos que podem resultar na autonomia do
professor no trabalho cotidiano com as criangas.

Nessa perspectiva o professor tem papel ativo e interativo no didlogo com as criangas
em suas maultiplas linguagens, tal como ressalta Malaguzzi (1999), quando desenvolve na
Régio Emilia uma pedagogia centrada na expressividade da crianga. Oliveira-Formosinho
(2002) parte da discuss@o sobre esta nogdo para ressaltar especificacdes na atuacdo da
professora da Educagéo Infantil como uma profissionalidade instituinte.

Por fim, ao ressaltar singularidades da crianca, a autora (2002) nos permite afirmar o
brincar como um traco distintivo dessa singularidade, e um saber como sendo essencial na
construcdo dialética da profissionalidade docente da educagdo infantil, a ser tratado nos
processos de formacédo do professor, nos seus distintos contextos, para que o trabalho docente
se qualifique a cada dia no chao da escola, nas relacdes com as familias e especialmente junto
as criancas de Educacéo Infantil, pelo que representa na sua emancipacao.

Conforme ja referimos no primeiro capitulo deste estudo, pesquisas no ambito da
profissionalidade docente na educacdo infantil e, mais especificamente, tomando o brincar
como saber da profissionalidade docente, sdo escassas, 0 que nos pensar, a partir das reflexdes
aqui apresentadas, que o conhecimento do professor acerca das criancas nas suas
singularidades seria um fator relevante no redimensionamento de experiéncias que a crianca
pode e tem o direito de vivenciar na escola.

Os estudos aqui relacionados trazem contribuicGes significativas na compreensao dos
significados da profissionalidade docente e reafirmam o0s nossos pressupostos de que o brincar
e a ludicidade constituem-se como relevantes saberes no ambito da educacéo infantil, e, para
tal, alcancam visibilidade na medida em que possam entrar na discussdo acerca de praticas
Iudicas no ambito académico, nos programas de formacdo de professores e na escola, com
repercussdo nas praticas junto as criangas que tanto precisam e esperam por uma escola que as

acolha, ensine, aprenda com elas e as desafie a prosseguir inventando formas de estar no
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mundo, convidando-nos a entrar no conhecimento, tal com elas adentram no brincar como
meio de aprender a mudar o mundo.

Retomando o didlogo com Barros, dizemos que:

[...] O verdadeiro se une ao jogo pela invencdo, ja que aquilo que ndo existe,
gue ndo é verdadeiro, podera ser inventado, no estagio de ser arvore meu
irmédo descobriu que as arvores sdo vaidosas. Que justamente aquela arvore
na qual meu irmdo se transformara, envaidecia-se quando era nomeada para
0 entardecer dos passaros e tinha ciimes da brancura que os lirios deixavam
nos brejos. Meu irmdo agradecia a Deus aquela permanéncia em arvore
porque fez amizade com muitas borboletas (BARROS, 2003).

O poeta nos impulsiona a continuar essa caminhada, delineando os passos no encal¢co de
aproximacoes a realidade que buscamos conhecer que tal como diz Fortuna (2011), também para nds
representou uma aventura existencial, em face do mergulho no estudo, reflexdes e mudangas que
fomos definindo em funcéo das exigéncias que emergiram do nosso objeto de estudo, em meio aos
nossos proprios confrontos a partir do olhar essa realidade tracamos e redefinimos caminhos o que nos

remete a Saramago (1997).
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4 DELINEANDO O CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Sobre importancias

[...] Me disse mais: Que a importancia de uma coisa ndo se mede com fita
métrica nem com balangas nem com barémetros etc. Que a importancia de
uma coisa ha que ser medida pelo encantamento que a coisa produza em nés.
Manoel de Barros

A Tese que estamos construindo indaga de que maneira o brincar e a ludicidade, como
saberes essenciais da profissionalidade docente, estdo sendo mediados na e a partir da
formagéo continuada na escola para professores de Educagéo Infantil. Ou seja, como o brincar
e a ludicidade vém sendo significados na escola, na e a partir do processo de formagao
continuada, que vem acontecendo nas escolas do municipio de Jaboatdo dos Guararapes desde
2011?

O estudo é de abordagem qualitativa, de cunho dialético e tem como objetivo geral
compreender de que maneira os professores de educacdo infantil de Jaboatédo dos Guararapes
estdo se apropriando do brincar e da ludicidade como saberes de sua profissionalidade docente
a partir da formacao continuada na escola. Como objetivos especificos buscamos identificar e
analisar fatores da formacg&o continuada na escola que concorrem para que os professores da
educacéo infantil se apropriem do fenébmeno como saberes da sua profissionalidade docente.

Para alcancar nossos objetivos, tragamos o percurso metodoldgico da pesquisa buscando
0 rigor, a atitude de zelo e criticidade necessaria, para podermos construir aproximacdes ao
nosso objeto de estudo. Na busca do alcance dessa realidade, as decisdes sobre o caminhar,
conforme nos dizem Lidke e André (1986), ndo sdo decisbes fechadas, embora sem
perdermos de vista o rigor da pesquisa cientifica.

O pesquisador podera continuar e, se necessario, abandonar e/ou reformular suas
escolhas iniciais, a medida que se mostrem mais ou menos relevantes, em face das questdes e
dos objetivos que orientam o estudo e da definicdo dos pressupostos teoricos. Para tal, €
preciso construir critérios para avaliar o cenério, os atores, 0s procedimentos e instrumentos
de coleta e de analise dos dados, como prerrogativas necessarias no caminho metodoldgico da
pesquisa qualitativa de cunho dialético.

Nesta concepgéo de pesquisa, os dados, os fatos ndo se revelam de maneira gratuita ao
pesquisador e nem este os analisa sem estar imbuido também de seus principios e
pressuposicdes (LUDKE; ANDRE, 1986). A esse respeito, Bachelard (1989) ressalta a
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subjetividade do pesquisador como mais um elemento importante para compreendermos o
sentido de incompletude da pesquisa qualitativa.

Bachelard (1989) afirma que o caminhar do pesquisador na pesquisa qualitativa deve
ser construido e reconstruido a partir de uma atitude de permanente vigilancia epistemoldgica,
em vista da prépria subjetividade e do alcance do objeto de estudo, mas 0 novo conhecimento
gue emerge sempre sera uma resposta aproximativa a realidade social.

A esse respeito, Alves-Mazzoti (1998, p.79) define a relacdo entre o pesquisador e 0
objeto de estudo como uma “[...] relacdo dinamica entre 0 mundo real e 0 sujeito, uma
interdependéncia viva entre o0 sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo
objetivo ¢ a subjetividade do sujeito”, permeada por significados, aspiragdes, valores, crengas
e atitudes que ndo podem ser apreendidos, apenas, por métodos quantitativos ou por técnicas
de mensuracao.

A apreensdo da realidade na perspectiva dialética € sempre um processo inconcluso de
aproximacéo, pela especificidade de um objeto que se situa no ambito intersubjetivo, que
integra e se refaz no universo de significados, contradi¢cbes, motivos, aspiracdes, crengas,
valores e atitudes que constituem dialeticamente a realidade social.

Nesta compreensdo, detalhamos a seguir a investigacdo deste objeto, que requereu
critérios orientadores no processo de definicdo do campo da pesquisa, dos sujeitos

participantes, dos procedimentos e dos instrumentos e do modelo analitico.

4.1 DESCRICAO DOS PRIMEIROS PASSOS PARA A CONSTITUICAO DO CAMPO DA
PESQUISA

A investigacdo na pesquisa qualitativa tem no trabalho de campo os meios de
aproximacéo, bem como a possibilidade de construgdo de um conhecimento novo, que
emerge da realidade existente. Minayo (2000, p. 107) afirma que “[...] o trabalho de campo
tem que ser pensado a partir de referenciais tedricos e também de aspectos operacionais que
envolvem questdes conceituais”.

Definimos a abordagem qualitativa na perspectiva historico-dialética dos autores a
quem recorremos para compor este referencial, na construcdo de aproximacdes ao Nnosso
objeto de estudo. Nos aspectos operacionais, elegemos o municipio de Jaboatdo dos
Guararapes como cenario da pesquisa.

O municipio referido congrega uma rede de 120 instituicGes que atendem criancgas de
0 (zero) até 6 (seis) anos, com 120 coordenadoras e 350 professores, que atuam na educacgao
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infantil do municipio, porem, dessas escolas, 25 estavam vivenciando um processo de
formacdo continuada, tendo o brincar como eixo estruturante da proposta, 0 que suscitou
nosso interesse de pesquisa.

Os critérios da pesquisa definidos na selecdo do municipio considerou o que preceitua
a Constituicdo Brasileira de 1988, no art. 211, ao atribuir, preferencialmente, aos municipios a
responsabilidade pela educacdo infantil e consistiram em: 1° - ter um sistema de ensino
organizado no atendimento da educacdo infantil; 2° - ter uma proposta pedagogica de
formacdo continuada em que o brincar e a ludicidade sejam eixos do trabalho pedagogico; 3° -
realizar formacdo sistematica com professores (efetivos) atuando na educacdo infantil na
escola ha no minimo um ano e meio, tomando objetivamente o brincar e a ludicidade como
eixos do trabalho do professor da educacéo infantil.

Julgamos que um trabalho de formac&o continuada requer sistematizagdo e tempo para
ser compreendido pelos professores, mesmo quando se trata de um objeto que tem estado
presente na pratica docente e na escola, como € o caso do brincar e a ludicidade da crianca da
educacdo infantil.

O processo de delimitagdo das escolas inicia em 2011, quando buscamos conhecer
aquelas que, segundo informagdes da equipe de educacgéo infantil, estariam envolvidas desde
o final de 2010 em formag®Ges continuadas com professores da educacdo infantil. O projeto de
formacdo continuada ocorre em um primeiro momento com encontros sistematicos na
Secretaria, em uma formacao geral com supervisoras das escolas, e se estende a escola, tendo
0 brincar e a ludicidade como eixos da pratica docente. Trataremos a seguir da formacao
geral, no sentido de que representou um momento relevante no processo de constitui¢do do

campo da pesquisa.

e O gue ¢é esta formacao continuada geral?

A guisa de contextualizacdo, podemos dizer que, em linhas gerais, essa formacéo
geral diz respeito a um projeto denominado Paralapraca, que vem sendo adotado também
em outros municipios do Nordeste, em secretarias municipais de educacdo. Esse projeto
apresenta 2 (duas) linhas de acdo: a formacdo continuada de professores na escola e o
acesso da escola a materiais de qualidade. Assim, esse projeto de formacéo continuada foi
adotado pela Secretaria de Educacdo do municipio de Jaboatdo dos Guararapes desde o
final de 2010, em parceria com uma ONG vinculada ao Instituto C&A, que desenvolve um

trabalho voltado a educacdo infantil.
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No municipio de Jaboatdo, esse projeto de formacdo, implantado no final de 2010 e
implementado durante o ano de 2011- 2012, abrange 25 escolas, e em 2013, em toda rede com
formacgdes nucleadas, segundo informacGes da coordenadora de educacdo infantil do
municipio.

Didaticamente esta organizado em encontros quinzenais e/ou mensais, cujas tematicas
abordam 6 eixos de estudo, com énfase na ludicidade da crianga: 1. Assim se Brinca; 2. Assim
se Canta; 3. Assim se Conta; 4. Assim se Organiza o0 Ambiente; 5. Assim se Faz Arte e 6.
Assim se Explora o Mundo, defendendo a homologia de processos formativos.

A leitura de cada um desses eixos permite perceber que a ludicidade se faz presente em
cada um deles, a partir de elementos que constituem as histdrias, a masica, a arte, 0 ambiente
e a exploracdo do mundo pela crianga. Dessa maneira, o brincar e a ludicidade aparecem nas
vivéncias propostas nos eixos através de cadernos orientadores dos eixos de videos e outros
materiais impressos e, a0 mesmo tempo, sugerindo ao professor criar outras possibilidades.

Todo o material, na sua organizacdo e fundamentos em suas proposic¢des, pode ser
acessado também pelo professor no endereco www.paralapraca.org.br. Em linhas gerais, 0s
eixos da proposta de formacdo continuada se organizam, considerando o0s seguintes temas:

a) O eixo Assim se brinca aborda o brincar como o direito, como fendmeno de cultura, a
brincadeira de faz de conta; o brincar e aprender, a construgdo de brinquedos; brincar

com as palavras.

b) O eixo Assim se canta discute a musica como linguagem, como cultura, como ritmo e
movimento; propde a construcdo de instrumentos musicais e objetos sonoros e, por fim,

a masica como meio de interacdo com os bebés;

c) O eixo Assim se conta aborda o contar e ler historia para as criangas, a literatura na
educacdo infantil; o contar, recontar e 0 faz de conta; apresenta possibilidades para
cenarios literarios e o que denomina de momentinho de prosa. Esses temas enfatizam a
importancia de o professor tornar-se um leitor que se encante para encantar as criangas,

através da leitura e da contacgdo de historias.

d) O eixo Assim se faz arte contempla o professor no processo criativo; a exploracédo de
materiais; a apreciacdo de imagem; a ilustracdo, que também € arte; a organizacdo de

Mostra de Arte e, por fim, a musica, danca e gestualidade.

e) O eixo Assim se organiza o ambiente aborda a curiosidade da crianca e o papel do
professor na organizacdo do ambiente voltado a ludicidade.


http://www.paralapraca.org.br/wp-content/uploads/2011/09/assim-se-canta.pdf
http://www.paralapraca.org.br/wp-content/uploads/2011/09/assim-se-canta.pdf
http://www.paralapraca.org.br/wp-content/uploads/2011/09/assim-se-conta.pdf
http://www.paralapraca.org.br/wp-content/uploads/2011/09/assim-se-organiza-o-ambiente.pdf
http://www.paralapraca.org.br/wp-content/uploads/2011/09/assim-se-faz-arte.pdf
http://www.paralapraca.org.br/wp-content/uploads/2011/09/assim-se-conta.pdf
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f) Tendo como temas: tudo a crianga quer saber; a exploragdo do mundo a partir de
diferentes linguagens, com énfase na linguagem ludica; a construcdo e apropriacao da
cultura; os saberes do professor para saber fazer e, por fim, a experiéncia dos bebés e a
experiéncia da crianga com e no mundo (INSTITUTO C&A, 2013).

Estes eixos em suas especificidades pareceu-nos dialogar com o brincar e a ludicidade,
na musica compreendida como uma linguagem ludica; na contagdo de histdrias a partir da
relacdo que as criangas e professora estabelecem com os elementos ludicos dos textos, com
as artes pela capacidade de imaginacdo transformacdo, expressividade, o0 ambiente
organizado como potencializador da ludicidade e possibilidades de exploracdo do mundo
entre outros pelo brincar.

Os fundamentos teoricos desses eixos aproximam-se da abordagem histérico-cultural de
Brougére (2004), Borba (2006b) e Fortuna (2012), que tém pontos em comum quanto ao
brincar, entre outros, como elemento da cultura, como mediador entre a crianga e 0 mundo.
Também nos remetem a Carvalho et al., (2012), em suas reflexdes acerca da organizacdo do
espaco como uma pedagogia que revela o que a escola projeta e possibilita as criancas no
ambito de seu desenvolvimento, porém precisamos dizer que o discurso da homologia nos
deixou curiosas, tanto no tocante a brincadeira que temos como algo ndo controlavel,
determinado, quanto pela ideia de exterioridade que nos suscitou.

E importante ressaltar que as possibilidades de constituir-se em material para favorecer
momentos ludicos e de aprendizagem vao requerer que o professor construa fundamentos
tedricos-metodologicos orientadores nessas escolhas e proposic¢des, sob o risco de uma pratica
docente em que eles mesmos ndo se situem naquilo que pretendem desenvolver junto as
criancas, a partir de uma visdo de crianca que recebe e produz sentidos e significacbes acerca
de si mesma e do mundo, conforme reflete Junqueira (2005).

Ainda a este respeito, Junqueira (2005) faz uma reflexdo pertinente, ao relatar situagoes
em que professores obtém sucesso no trabalho de um determinado tema ou assunto, e esse
trabalho passa a ser reconhecido como modelo a ser repetido por outros professores: "[...]
defendo que ndo ha assunto, tema, contelido que se recomende, que Se sustente e que seja
significativo por e em si mesmo [...] " (JUNQUEIRA, 2005, p.27). O autor (idem) reflete que
é através da relacdo entre as criancas e sua professora,”[...] intermediados pelas linguagens
nas quais se (ins)crevem os mundos desses dois sujeitos — que se conhece 0s temas, 0S
assuntos, os contetdos significativos as criancas — aqueles que elas querem porque precisam
saber mais do que outros a cada momento [...]" (JUNQUEIRA, 2005, p.29).
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As escolas participantes recebem ainda uma pasta para registro de suas préticas, que
consiste em um portfélio, livros para a fundamentacdo dos eixos, material organizado pela
coordenacao do projeto: textos, seis cadernos com cada um dos eixos, videos, CDs, livros de
literatura infantil e um almanaque. Esses materiais sdo entregues a cada escola participante e,
dependendo do numero de turmas de educacdo infantil, a escola recebe mais de um Kit.

O almanaqgue esta organizado com um indice de "guloseimas ludicas", que permeiam
todos os eixos, um calendario com datas comemorativas e sugestes do que pode ser
desenvolvido em situagdes de aprendizagem significativa: adivinhas; provérbios e ditos
populares, parlendas e trava-linguas; risonhas, contacdo, confabulando, cantares e receitas
para serem desenvolvidas junto as criancas; quadrinhas; os brinquedos e suas origens;
desafios; brincadeiras e experiéncias para todas as criancas e, de maneira mais especifica, para
as criancas de 0 (zero) a 3 (trés anos). As sugestdes permeiam os eixos do projeto.

A leitura desse almanaque é recomendada ao professor como um material a ser
utilizado no trabalho com os eixos da proposta de formacgdo. Acreditamos que pode tornar-se
um material Gtil para o professor no trabalho cotidiano junto as criangas, no sentido de que
este possa recriar outras situacdes a partir do que surgir na sala de aula. Porém, para tal, é
necessaria a apropriacdo de saberes de cunho teorico, ideolégico e metodologico, que
permitam ao professor avaliar o material, tendo em vista o que propde em suas “[...]
concordancias e dissonancias [...]” (OLIVEIRA, et al., 2011, p.27), no sentido de que possa
justificar criticamente o porqué de sua opc¢do, por determinadas sugestdes a partir do que
planejou para a sua turma, uma vez que também as sugestdes do Almanaque correm o risco de
serem adotadas pelo professor como uma possibilidade de vivenciar atividades ludicas como
uma recreagdo, mas desprovidas de significagdes no tocante ao desenvolvimento integral das
criancas.

Ressaltamos ainda o que destaca Saviani (2012) acerca do curriculo vivenciado na
escola e do conhecimento que o professor precisa construir sobre as concepgdes que
permeiam as atividades que ele desenvolve junto as criangas no dia-a-dia, uma vez que
"Elaborar, planejar, realizar e avaliar o curriculo sdo acdes que exigem fundamentacéo teorica
sobre diversos aspectos pedagdgicos e suas implicacdes filosdficas, socioldgicas,
psicologicas, éticas, técnicas, bem como suporte cientifico nos varios dominios do saber
humano [...]” (SAVIANI, p.58).

Vimos que em seus pressupostos essa proposta de formagédo tem como centro o brincar
e a ludicidade no a@mbito da escola, e isto nos suscitou interesse de pesquisa, mas disso

decorre o0 questionamento: até que ponto as professoras se apropriaram de fundamentos
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necessarios, no sentido de vivenciar uma préatica docente mais ludica em suas salas de aulas,

enguanto um saber de sua profissionalidade docente?

e Nesse projeto de formacédo, o que é relevante ao nosso objeto de estudo?

Interessamo-nos em conhecer o projeto especialmente no tocante ao brincar e a ludicidade nos
eixos da proposta e nos encontros de formagédo continuada, envolvendo as 25 escolas a partir
de seus relatos. O nosso intento foi identificar possiveis escolas para a constituicdo do campo
de pesquisa desta investigacdo, tendo em vista indicios de uma pratica docente e pedagogica
que integre o brincar e a ludicidade, a partir da formacéo continuada na escola, como saberes
da profissionalidade docente na educacdo infantil. Para tal, definimos como critérios:

a) A aceitacdo das escolas como campos da pesquisa (a direcdo, as professoras e a
formadora);

b) Relatos de experiéncias das supervisoras na formacao geral envolvendo vivéncias do
brincar e da ludicidade como eixos de trabalho na escola em turmas de educagéo infantil;

c¢) Corpo docente da educagdo infantil com vinculo efetivo e participando da formagéo
na escola (2011-2012);

d) A formadora na escola atuando no tempo minimo de um ano e meio dos dois anos de
tempo de duracéo deste processo formativo (2011- 2012).

Diante da emergéncia de experiéncias envolvendo a ludicidade nas socializagtes
durante os encontros com as supervisoras das escolas envolvidas com a formacao continuada
na escola, definimos, a titulo de uma pré-selecdo, 8 (oito) escolas com turmas de Educacgéo
infantil de 4(quatro) até 6 (seis) anos, trés creches com criangas de 0 (zero) a 3 (trés) anos e
um Centro de Educacdo Infantil do municipio com criangcas de quatro a seis anos, que, a
primeira vista, reuniam 0s requisitos necessarios a investigacao, especialmente no tocante ao
ludico.

Como ja haviamos feito contato com as supervisoras e, através delas, com algumas
diretoras que também participavam da formacdo continuada geral, agendamos com as
supervisoras uma visita em cada uma daquelas escolas.

Porém, dessa proposta inicial a final, muitas questdes sofreram alteracfes, em face da
ndo correspondéncia dos critérios in loco. Entre as razdes, destacamos: a ndo sistematizacéo
de encontros na escola; o fato de os professores serem contratados ou recém-chegados a

escola, indicando uma rotatividade; mudancas de formadora, dentre outras que trataremos a
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seguir, descrevendo a experiéncia em cada uma dessas 12 (doze) escolas para a constituigdo

do nosso campo de investigacéo.

4.1.1 Confrontos nos Encantos e Desencantos na Realidade Anunciada

Refletimos que esse processo nos oportunizou uma ideia aproximada do que vem
ocorrendo nas escolas de educacao infantil, em relacdo a influéncia de fatores estruturantes,
no sentido de o brincar e a ludicidade se constituirem como saber da profissionalidade
docente na escola de educacdo infantil.

Estdvamos buscando objetivamente perceber de que maneira os relatos dos
supervisores, nos encontros na formacdo geral com referéncia ao brincar e a ludicidade se
constituiam na préatica da escola. Naquele momento fomos a cada uma das 12 (doze) escolas
para ver de perto, na busca de ampliar a visdo e definir as instituicbes com as quais
trabalhariamos. Efetivamente foram aqueles contatos diretos com cada uma das instituicoes
que nos fizeram perceber que 8 (oito) dessas ndo reuniam, naquele momento, critérios
necessarios para a participacdo na nossa investigacao.

Percebemos a importancia da observacao no processo de constituicdo do campo, mesmo
com uma ideia de aproximacdo, como uma estratégia que permite o contato direto com a
realidade pesquisada, ou, como afirma Alves-Mazzotti (1998, p.164), "[...] permite o registro
do comportamento em seu contexto temporal-espacial™. Apresentamos a seguir a experiéncia
com as 8 (oito) escolas que ndo foram selecionadas, mas representaram uma possibilidade de
visualizar situagGes que as escolas municipais enfrentam no seu dia-a-dia.

Ao chegarmos a 12 (primeira) dessas institui¢cdes, surpreendemo-nos com a noticia de
gue a supervisora que fazia as formacdes havia feito a opcdo de ir para a sala de aula e
assumiria a formacéo a supervisora da tarde, que ndo vinha acompanhando os encontros de
estudo por atuar no ensino fundamental em outro horario. Ndo conseguimos compreender
nem aquela indicagéo feita na instituigdo, assim como o fato de a Secretaria de Educacgdo néo
discutir outras possibilidades.

Pudemos constatar naquela experiéncia que entre o real e o ideal existem elementos que
mudam o curso da realidade e que aquela mudanca teria repercussao naquele trabalho de
formacgédo, no sentido de estar recomegando um processo, que em si requereria tempo,
conhecimentos prévios especificos, 0 que também inviabilizava a participacdo da instituicdo

em nossa pesquisa.
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Estivemos duas vezes na 22 (segunda) instituicdo, um Centro de Educacdo Infantil-
CMEI, e observamos que a maioria das professoras eram contratadas e apenas 1 (uma)
professora era efetiva, mas recém-chegada. A organizacdo do ambiente remetia a ideia de
crianga romantica. As experiéncias relatadas ainda eram incipientes do ponto de vista da
relacdo entre a teoria e préatica do brincar e da atividade lGdica. Fundamentalmente, emergia
ali uma pratica afetiva, mas, ao mesmo tempo, voltada ao controle da crian¢a. Vimos que
também ndo corresponderia naquele momento como campo de pesquisa. Saimos de la
refletindo sobre o paradoxo de tratar-se de uma instituicdo nova, escolhida para ser parte de
um projeto de formacao e, aparentemente, tdo necessitada de um olhar cuidadoso por parte da
Secretaria, para administrar a questdo do corpo docente, providenciar uma supervisora para
apoiar as professoras, uma vez que a gestora atua também como formadora, cuidando da parte
pedagdgica.

A questdo cultural com relagdo a educacdo das criancas no sentido do cuidado ainda
parecia muito enraizada nos que decidem rumos para a educacgdo infantil. Indagavamo-nos
acerca do paradoxo de se implantar um Centro de Educacdo Infantil com professoras
contratadas. Por que implantar CMEIs sem a estrutura necessaria? Seria uma resposta a
comunidade para guardar as criangas?

A 3terceira € uma instituicdo rural, que estava tentando iniciar uma experiéncia com
salas teméticas. Observamos uma sala de aula com criancas de 5 (cinco) anos e chamou-nos
atencdo o fato de elas quase ndo interagirem com a professora, que fazia a leitura de um livro
de literatura infantil "O Sapo Bocarrao™, um divertido animal com uma boca enorme, guloso e
que vivia perguntando aos outros animais o que eles gostavam de comer. E uma histéria em
que a dimens&o ludica emerge pelo enredo, pelas aliteracdes e também pelo formato do livro,
com dobraduras-surpresa em todas as paginas.

Remetemo-nos a Pavani (2010) para dizer que emergia a funcdo ludica naquele texto,
também pelo elemento surpresa, mas ndo para aquelas criangas, que em sua maioria ndo
paravam para interagir com a leitura, corriam pela sala de aula, por toda manhd, alheias as
proposicOes da professora. Essa experiéncia nos fez refletir sobre o sentido da licenciosidade,
a luz de Freire (2005b), e do que representa o rompimento do equilibrio na sala de aula pela
auséncia do dialogo, pois ndo havia ali, naquele momento, motivacdo de ambos os atores,
nem o exercicio da curiosidade.

Outro aspecto foi a dificuldade para nos aproximarmos de outras professoras de

turmas de educacdo infantil, pois ndo sentimos abertura para tal, o que revelava que aquela
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escola ndo seria uma boa escolha. Vimos que 0 acesso a outras salas de aula e as professoras
seria muito dificil.

A 42 quarta instituicdo havia suscitado nossa atencdo na formacéo geral quando a
supervisora apresentou um video mostrando um ambiente de sala de aula organizado por
cantinhos. No video, havia o cantinho da brincadeira de casinha, com uma espécie de biombo
construido com uma cortina onde as criangas brincavam, além do cantinho da historia e do
cantinho da natureza. Porém, encontramos um ambiente bem diferente daquele que tinhamos
visto na filmagem: os cantinhos eram ainda muito incipientes, a sala de aula muito pequena, o
cantinho do brincar estava sem o biombo em funcao de a cortina ter se despregado da parede e
0s outros cantinhos eram demarcados com cartazes.

A professora parecia desnorteada, tentando preparar o caderno das criangas, enquanto as
criancas brincavam de O6nibus, que fizeram com as cadeiras da sala, convidavam outras
criancas e falavam do percurso. Avaliamos que aquela também ndo seria uma boa instituicdo
para observarmos, pois o brincar e a ludicidade eram consentidos, mas ainda pouco
observados e estimulados pelas professoras. Na sua inteireza, ndo era percebido como um
aspecto fundamental na vida da crianca da educacdo infantil e, por fim, para aquelas
professoras o0 processo de formacdo estava praticamente iniciando, pela rotatividade das
professoras.

A brincadeira das criangas mostrou-se como uma expressdo de uma acdo criativa,
remetendo-nos a Alcantara (2006), quando se refere as estratégias de resisténcia, ao
considerar que o que emergia ali ndo significava o descumprimento de normas, mas nos
revelava a resisténcia das criangas ao processo de subjetivacdo pela homogeneizagdo imposta.

Ali a crianga trazia o inusitado, dizia-nos para nos abrir para 0 novo, mostrava-nos as
estratégias de combate ao instituido, especialmente adentrar em singularidades de suas
brincadeiras, como possibilidade de resisténcia a inculcagdo dos "[...] codigos da cultura
escolar, que os acompanharao vida a fora" (MOTA, SANTOS e CORSINO, 2009, p.127).

As notas de campo nesta pesquisa possibilitam descortinamentos preciosos para
adentrarmos passo-a-passo nesse universo instigante do brincar e da ludicidade na vida das
criancas e também das professoras em espacos formais de educacéo infantil.

A 53(quinta) instituicdo é uma creche, que foi escolhida em funcédo de depoimentos da
professora que fazia a formacdo, relatando situagdes ludicas, especialmente com a literatura
infantil, inclusive com os bebés nos encontros da formacdo geral. Porém, a experiéncia
naquela instituicdo nos mostrou que o posicionamento das professoras era de desalento pelo

abandono da escola, que estava funcionando em prédio alugado, em um espaco com salas
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apertadas e mobilidrio desgastado. A professora que vinha assumindo a formagdo estava
desistindo por falta de estimulo, e a gestora tinha designado uma estagiaria para participar da
formacéo geral e também desenvolver o trabalho de formacéo na escola.

Refletimos sobre a situacdo de tantas escolas de nosso pais, especialmente as escolas de
educacdo infantil, ainda com a conotacdo de lugar de cuidados ou mesmo de depésito para
guardar a crianca. A contradigdo se mostrava desde a inadequacdo do espago, as decisdes da
gestora, ao desestimulo das professoras em uma creche que enfrentava problemas até com
relacdo a pessoa para assumir a formacao, em um projeto com perspectivas de emancipacao.

Voltamo-nos a Kramer (2002), quando critica as secretarias de educacdo pela maneira
como agem na implementacdo de projetos na escola, ndo favorecendo a constituicdo de
equipes de trabalho e transferindo para o professor responsabilidades que ele ndo pode
assumir.

Ressaltamos também o perfil da gestora designada pela secretaria de educacdo para
atuar na creche e o seu desconhecimento de um processo de formacdo que vem sendo
desenvolvido na escola e que requereria maior envolvimento, criticidade e conhecimento. Por
fim, remetemo-nos a Bauman (2005), quando reflete acerca do processo de globalizacdo e
suas implicacGes na relacé@o entre o eu e o outro, no sentido da construcdo da identidade como
um processo em que se compartilham biografias como quebra-cabecgas incompletos.

Naquela situacdo ndo percebiamos familiaridade, identificagdo ou relacdo de
pertencimento, especialmente a partir dos depoimentos dos sujeitos envolvidos no decorrer
das conversas informais.

A 62 (sexta) instituicdo é também uma creche. Percebemos que ndo corresponderia
naguele momento aos critérios para fazer parte de nossa pesquisa, em razdo do pouco tempo
de atuacdo das professoras, assim como as atividades do brincar e a ludicidade caracterizaram
mais uma perspectiva de recreacdo, uma vez que nao percebemos reflexdo acerca daquelas
praticas na formacdo continuada de que participamos, mas vimos que o trabalho na creche
poderé crescer, dada a nossa percepcdo do engajamento das professoras.

Consideramos, entretanto, que em meio as dificuldades daquela instituicdo a
permanéncia de um trabalho de formacdo sistematico podera ser um caminho para a
transformacéo da préatica docente, entre outros motivos, pela leitura e reflexao critica de sua
realidade, mas que para a nossa pesquisa ainda ndo seria um espaco ideal de analise.

Na 72 (sétima) instituicdo presenciamos um momento na formacgdo geral no qual uma
professora socializou seu trabalho com as criangas € mostrou como estava descobrindo a

importancia do brincar em sua sala de aula. Em outro momento ouvimos um relato de
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experiéncias da supervisora da escola na formagdo geral, falando do desejo e também das
dificuldades de trabalhar com o material que as escolas participantes da formacdo haviam
recebido. Dizia que as criangas, quando viam os livros, chapéus de bruxa, de fadas, corriam e
queriam pegar para destruir tudo. Ela nos convidou para participar da formagao continuada na
instituicao.

Naquele encontro de formacgdo a supervisora relatou que ainda ndo conseguia atuar
como formadora, uma vez que ainda ndo se sentia segura na funcdo. Assim, quem assumiu o
trabalho foi a técnica da secretaria de educacdo.

Vimos que naquele momento a escola ndo se adequaria as necessidades da pesquisa,
mas emergia a necessidade de apoio a supervisora, por parte da coordenacdo do projeto de
formacdo, ndo s6 de uma maneira pontual, mas com acGes sistematicas e reflexivas.
Observamos que a escola talvez precisasse parar para refletir sobre as suas questdes, seus
desafios e o0 porqué de as criangas ndo saberem ainda lidar com o material.

Podiamos constatar por aquela experiéncia que, além da concepgdo da proposta, do
acesso a materiais de fundamentacdo, constitui-se também como fator estruturante no avanco
do processo formativo o conhecimento desse processo como um momento de construcéo,
tanto no dominio do conteudo, como na relagcdo com as professoras. O tempo de leitura, 0
planejamento, a atitude de abertura, a ddvida, o apoio interno e externo, sdo parte dessa
construgdo, mas ndo podem sem ser invasivos ou cerceadores nas iniciativas da escola.

A 82 (oitava) instituicdo vinha trabalhado com projetos didaticos e naquele momento
estava desenvolvendo um trabalho com fabulas para ser socializado em um encontro com as
demais instituicdes da rede. A ludicidade parecia ser o pretexto da escolha, mas o foco do
projeto era a aprendizagem das criangas, entre outros, principalmente da leitura, e 0 que
emergia nas falas ndo apontava para fundamentos da ludicidade nas fabulas.

Assim, o aparente distanciamento da ludicidade em sua préatica cotidiana contribuiu
para que desistissemos de voltar, uma vez que buscdvamos um trabalho nas escolas em que o
brincar e a ludicidade fossem objetivados como eixos da a¢do pedagdgica da escola.

Aqui nos remetemos a Fortuna (2012), quando afirma que "Uma escola ludicamente
inspirada é aquela em que as caracteristicas do brincar estdo presentes, influindo no modo de
ser do professor e no papel do aluno [...]" (p. 29). A autora ressalta que a propria visao do
planejamento sofre uma "[...] revolucéo lddica: uma acdo pedagogica conscientemente criada,
de carédter intencional [...]", que é necessaria para que ndo incorra na promocdo do
individualismo, mas abra espaco para emergir o imprevisivel, como um ato criativo e

significativo.
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Esse momento de nossa pesquisa nos trouxe reflexées de como nos Gltimos anos as
instituicbes educativas vém sendo reféns da implantacdo de projetos diversos voltados ao
desenvolvimento de competéncias dos professores e também dos professores da educacédo
infantil, como se a existéncia desses projetos lhes assegurasse uma pratica emancipatoria.

Nesse sentido, Oliveira (2004) ressalta a distor¢cdo de valores como autonomia,
participagdo, democratizacdo, ao afirmar: "[...] O fato é que o trabalho pedagdgico foi
reestruturado, dando lugar a uma nova organizacao escolar, e tais transformacdes, sem as
adequacOes necessarias, parecem implicar processos de precarizacdo do trabalho docente”
(p.1140). Entre outras razdes, isso acontece pela transferéncia de responsabilidades para as
escolas e para os professores por parte dos governos municipais.

Assim, a experiéncia nessas instituicbes nos mostrou que, mais especificamente, a
escola de educacéo infantil continua enfrentando problemas graves das mais diversas ordens,
envolvendo o seu capital humano, a estrutura fisica, as relagdes verticalizadas entre
professores e criangas, professores e gestores, que, segundo vimos, impedem ou limitam o
desenvolvimento de uma pratica docente emancipatdria, que passa necessariamente pela
constitui¢do da profissionalidade docente.

Refletimos que a formagéo in loco, conforme afirma Oliveira-Formosinho (2005),
consiste em uma prética continua provocadora, desestabilizadora, que pode oportunizar ao
professor a apropriacdo de saberes relevantes ao seu fazer docente e daqueles saberes mais
relacionados ao brincar da crianga pequena. Acreditamos que 0 conhecimento e a reflexdo
critica podem possibilitar ao professor, na sua acdo docente, e a instituicdo como um todo, o
exercicio de confrontos, sem o sentimento de culpa imposto pelo sistema.

Ressaltamos que o conhecimento e a vivéncia do e no brincar e da e na ludicidade
podem suscitar, como disse Fortuna (2012) uma revolucdo na escola, que, ao aprender a
brincar, também aprende a viver, reinventar uma realidade e, conforme Freire (2005), também

a exercitar a insubmissao na luta pela qualidade na educacéo.

4.1.2 O Campo da Pesquisa: institui¢fes voltadas ao brincar da crianca

Iniciamos uma nova etapa, a entrada no campo de estudo, com a definicdo das 4
(quatro) instituices de atendimento a educacdo infantil, com criancas de 0 (zero) a 3 (trés)
anos e 4 (quatro) a 6 (seis anos), a partir da abertura das mesmas na participacdo da pesquisa.
A sistematizacdo da formacdo continuada na escola; a continuidade da supervisora e das
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professoras na escola, e, ainda, por acreditarmos na existéncia de um trabalho pedagdgico em
cujos eixos de acdo o brincar e a ludicidade sdo significados como elementos relevantes na
atuacdo da professora junto as criangas, assim como na prépria instituicdo foram
determinantes para a escolha.

Outrossim, essas instituicOes representavam possibilidades de leituras, no sentido da
construcdo de respostas, que sabemos serdo sempre de cunho aproximativo, no tocante ao
nosso objeto de estudo e, ainda, considerando que a abordagem ¢é historico-cultural, e
certamente buscaremos as contradi¢fes, a medida que nos aproximarmos da realidade.

Dessa maneira, tendo sido definido o campo e a natureza das institui¢es (creches e
escolas) com atendimento na educacéo infantil, iniciamos 0s contatos sistematizados com as
mesmas, em momentos e situacdes distintas, de uma maneira mais focada, buscando perceber
mais criticamente aspectos que emergiram nas primeiras observacdes, observando de que
maneira o0 brincar e a ludicidade se inscreviam na organizacdo do espago fisico, na
constituicdo do ambiente, na relagdo entre as criancas, professoras e demais membros da
escola. Observamos as formadoras em trabalhos de formacao continuada em 3 (trés) dessas 4
(quatro) escolas. Em uma delas isso ndo foi possivel, pela concomitancia no horario das
formagdes, e nessa nos demoramos mais na observacdo das salas tematicas como uma acao
desenvolvida a partir da formagéo continuada.

Aproximamo-nos das professoras e/ou formadoras (a formadora em 2 (duas) dessas
escolas era também professora e nas outras 2 (duas) era a supervisora). Buscamos
acompanhar/observar mais de perto essas profissionais, assim como o que fosse possivel
apreender do trabalho desenvolvido nas instituicdes, no sentido de conhecer melhor ndo sé o
trabalho de formagdo, mas especialmente o que decorre dele na dinamica da escola no tocante
ao brincar e a ludicidade.

Refletiamos acerca da necessidade do cuidado para manter a vigilancia epistemoldgica,
das escolhas do que, quando, de que modo, o para qué dos registros, em relacdo as préaticas
pedagogicas que, de alguma maneira, estivessem relacionadas a formacdo continuada na
escola e voltadas a valorizagdo da crianca, do brincar e da ludicidade.

Nesse segundo momento precisariamos estar atentas para registrar aspectos relativos a
esse processo, buscando vislumbrar mudancas, elementos que pudessem influenciar na
organizacdo do espaco, nas concepcdes que permeavam falas, nas relagbes entre escola,
crianca e familia, nas aprendizagens em momentos de estudo.

A guisa de caracterizacdo, apresentamos a seguir as 4 (quatro) instituicées selecionadas,

que denominamos de A, B, C e D.
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QUADRO 10 - Caracterizacao das instituicoes

INSTITUI | IDENTIFICA LOCALI SALAS DE PROFESSORAS N° DE
CAO CAO ZACAO AULA AUXILIARES CRIANCAS
N° DE TURMAS POR SALA
Creche A Curado 3 5 salas 5 Prof.
5 turmas 9 Aux. 15a20
B Curado 3 4 salas 8 Prof.
Escola 8 turmas 1 Aux. 20
Escola C Zona Rural 2 salas 3 Prof. 14
4 turmas
Escola D Guararapes 5 salas 10 Prof 13a15
10 turmas 1 Aux.

Fonte: Informacéo coletada nas instituicbes

A Instituicdo A é uma creche localizada na Regional Curado 3 (trés) em Jaboatdo dos
Guararapes. Funciona em um espaco agradavel, bem arborizado, porém com muito mato
crescido, o que impede as criangas de circularem livremente. Possui 5 (cinco) salas de aulas,
incluindo o bercério, com corredores na entrada das salas, onde as criancas podem
circular,1(um) pequeno péatio coberto, uma biblioteca, um refeitério, sanitarios e cozinha.

O corpo docente € constituido por 5 (cinco) professoras efetivas e cada uma dessas
acompanhada por uma estagiaria, sendo que no bercgario hd 2 (duas) estagiarias. A escola tem
1 (uma) diretora, 1 (uma) pessoa que atende na secretaria € 1 (uma) merendeira. Ndo ha
supervisora, pois, segundo a Secretaria de Educacao, apesar de as criangas permanecerem em
horario integral, o nimero de turmas € insuficiente. Dessa maneira, uma das professoras atua
como formadora nos encontros da escola.

Os encontros de formacdo continuada acontecem mensalmente, com duragdo de 4
(quatro) horas, e as professoras também se reinem quando necessitam planejar, uma vez que
existem estagiarias em todas as salas nessa escola. O numero de criangas por sala é em média
de 15 (quinze) a 20 (vinte), com idade entre O (zero) e 4 (quatro) anos.

Nos encontros em que estivemos acompanhando a formacao continuada, percebemos a
lideranca da professora-formadora e um trabalho muito participativo, envolvendo néo s6 as
professoras, mas também as estagiérias.

Segundo a formadora e professoras, a escola hoje tem como eixo o brincar no cotidiano
das criancas e expressa uma visdo de crianga como sujeito de direito, especialmente nas suas
justificativas quando organizaram o refeitorio como mais um espaco da e para a crianga, o que
constatamos quando presenciamos as criangas menores, na hora do almogo, ao som de uma
musica da Palavra Cantada, sendo consultadas sobre o que gostariam de colocar no seu prato

e as maiores de 3 (trés) anos se servindo, retirando das bandejas o alimento que queriam.
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Aquela pratica nos pareceu respeitosa e amorosa com as criangas, que assumiam ali,
de certa maneira, o controle de uma situacdo relevante na sua autonomia, 0 que nos remeteu
ao trabalho desenvolvido na Reggio Emilia, no qual as criancas sdo instadas a conviver
prazerosamente também nas suas refeicdes: "[...] Assim, os educadores oferecem um contexto
agradavelmente social para suas refei¢des [...]" (GANDINI, 1999, p.157). Para Malaguzzi
(1999), trata-se de uma concepgéo de escola e de professora que educa e aprende com as
criancas.

A Instituicdo B é uma escola também situada na Regional Curado trés do municipio
de Jaboatdo dos Guararapes, e funciona em prédio alugado, atendendo a educacéo infantil e o
ensino fundamental até o 5° ano. A escola tem biblioteca e uma quadra coberta.

No tocante a educacdo infantil, tem 4 (quatro) salas de aula com 8 (oito) turmas, sendo
4 (quatro) pela manha e 4 (quatro) a tarde, com criancas na faixa etaria de 4 (quatro) a 6 (seis)
anos. As 4 (quatro) salas de aula da educacéo infantil estdo organizadas como salas tematicas,
denominadas como sala de Artes, Movimento, Audiovisual, Brinquedoteca e Atividades
Gerais, para funcionar em uma organizacdo de rodizio, de maneira que cada turma frequenta
dois ambientes a cada dia de aula, o que vem ocorrendo desde o inicio de 2012,

A formagéo continuada acontece na escola desde 2011 e no inicio era assumida pela
diretora, mas desde meados de 2011 tem sido assumida por 1 (uma) professora. Ocorre uma
vez por més, com duracdo de 4 (quatro) horas, mas, se necessario, os professores se reunem
em encontros rapidos para planejar, definir acdes a serem desenvolvidas na escola. Um
aspecto dissonante na escola € uma piscina olimpica que funciona com aulas de hidroginastica
todos os dias. As aulas de hidroginastica iniciam as 6h da manhd e terminam por volta de 8h
da manh&, e o mesmo ocorre no final da tarde, mas, segundo as professoras, ndo chegam a
atrapalhar significativamente o andamento das aulas na escola, nem, segundo elas, causa
algum tipo de conflito com as criangas.

As explicagdes das professoras nos causaram estranhamento, pelo fato de haver uma
piscina na escola cujo acesso era negado as criancas e aos demais estudantes. A naturalizacdo
daquela situacdo, a nosso ver desrespeitosa com as criancas e com a propria escola,
incomodou-nos. Consideramos um paradoxo o fato de a instituicdo estar buscando
possibilidades de mudancas em sua pratica docente, buscando favorecer a expressividade das
criangas, mas, a0 mesmo tempo, ndo discutindo internamente, por exemplo, a imposigéo de
uma situacao em que se cerceia o direito de liberdade da crianca.

Em meio a esses fatores, a instituicdo se declara como espaco voltado a brincadeira,

uma vez que, segundo afirmacgdes da professora formadora, a ludicidade permeia a préatica
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desenvolvida nas salas tematicas como eixo do trabalho pedagdgico. Porém, precisdvamos
saber o0 que a escola estava aprendendo na vivéncia do brincar e da ludicidade. Definimo-nos
por aquela escola pelo fato de, aparentemente, atender aos critérios estabelecidos e a
perspectiva de que as contradi¢cdes que encontramos poderdo ser enriquecedoras, uma vez que
a linearidade ndo acrescentaria fidedignidade a apreensdo da realidade.

A Instituicdo C é uma escola localizada na zona rural do municipio de Jaboatdo dos
Guararapes na Regional 5 (cinco). E uma escola de dificil acesso e funciona em 3 (trés)
turnos, com turmas de educacdo infantil e ensino fundamental até o 5° ano. No tocante a
educacéo infantil, tem 4 (quatro) turmas com criangas de 4 (quatro) e 5 (cinco) anos, sendo
que 2 (duas) funcionam pela manha e 2 (duas) a tarde, atendidas por 3 (trés) professoras. Uma
delas atua de manhd com a turma de 4 (quatro) anos e a tarde com uma turma de 5 (cinco)
anos. O numero de criancas é, em media, 14 (catorze), em face de as salas serem muito
pequenas.

Quanto aos demais membros, a escola tem 1 (uma) gestoral (uma) supervisora, 2
(duas) funcionarios na secretaria da escola, 1 (uma) pessoa para 0 servi¢o geral e 1 (uma)
merendeira, que também é mée de 1 (uma) crianca da educacdo infantil. No tocante a
condicgdo da estrutura fisica, o piso das salas é de cimento liso e todas s&o muito apertadas e
quentes. Existe uma éarea descoberta na escola, porém as professoras e as criangas somente
podem desenvolver atividades naquele local quando as condi¢des do tempo permitem.

A supervisora atua como formadora nos encontros quinzenais e/ou mensais de
formacéo continuada, com duracdo de 4 (quatro) horas, que envolve a escola como todo,
apesar de serem destinados as professoras de educacao infantil. Além desse encontro, tivemos
noticias de que existem também nessa escola momentos de encontros mais rapidos com as
professoras por area de atuacdo, para fazer o planejamento semanal ou discutir questfes
acerca da escola. Remetendo-nos a Oliveira et al., (2011, p.17), um aspecto que parece estar
sendo considerado no processo de formacdo continuada é "[..] uma concep¢do de
protagonismo docente que se contrapfe a uma perspectiva restrita em que o professor é visto
como mero executor, um aplicador de prescri¢cbes curriculares definidas em ambitos
exteriores a escola.

A Instituicdo D funciona em um anexo, um prédio pequeno que parece ter sido uma
residéncia. A escola esta situada na Regional sete do municipio de Jaboatdo dos Guararapes e
tem 5 (cinco) salas e 10 (dez) turmas de educacdo infantil. A estrutura fisica é compativel com
uma residéncia, com espagos exiguos e, por isso, inadequados, com salas muito pequenas e

guentes, mesmo que a quantidade de criangas por sala seja em torno de 13(treze) a 15 (quinze)
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criangas, no maximo. Ha espacgo descoberto e pequeno para as criangas brincarem e também
um miniparquinho, com um brinquedo que € também um escorrego para as criancas.

O corpo docente na educacdo infantil se constitui de dez professores, sendo que cinco
atuam pela manhd e cinco a tarde. H& uma supervisora pela manhd e que atua como
formadora desde o inicio de 2011, com encontros mensais sistematicos de duracdo de 4
(quatro) horas. Nesse anexo ha ainda uma professora itinerante que acompanha uma crianca
com deficiéncia mental, além de uma merendeira e uma funcionaria de servicos gerais. Existe
outra supervisora que trabalha a tarde, mas atua mais com outras turmas na escola-Sede, que
fica proxima ao anexo. Além dos encontros de formacdo na escola, as professoras também se
reinem quando querem planejar atividades envolvendo mais de uma turma.

Nessa instituicdo, a maioria das professoras mostrou-se aberta para a participacdo
nesta pesquisa. Uma caracteristica que emerge ao se adentrar na escola € que as producdes das
criancas e dos professores estdo em todos 0s espacos e apresentam muitos elementos ludicos,
musicas, brinquedos, cantinhos, mdbiles, dentre outros. Aquela escola, naquele momento,
remeteu-nos as escolas da Reggio Emilia. Nas palavras de Gandini (1999), o ambiente é
também um educador para a crianca, por isso "[...] precisa ser flexivel; deve passar por uma
modificacdo frequente pelas criancas e pelos professores a fim de permanecer atualizado e
sensivel as suas necessidades de serem protagonistas na constru¢do do conhecimento"”
(p.157). A impressdo e que existe ali uma relacdo dialégica com a crianga, o brincar e a
ludicidade.

4.1.3 O Perfil dos Participantes em Funcé&o dos Critérios da Investigacdo

Definimos como sujeitos da investigacdo, apds um periodo longo de aproximacao ao
campo, e tendo em vista 0s requisitos estabelecidos nesta investigacéo, 8 (oito) sujeitos, sendo
6(seis) professoras atuando em sala de aula, dentre as quais 2 (duas) também atuam como
formadoras, e 2 (duas) supervisoras.

Assim, apoiamo-nos em Alves-Mazzotti (1998), a selecdo dos participantes da
investigacdo € proposital, uma vez que o pesquisador os escolhe em funcao das questdes de
interesse do estudo e também das condigbes de acesso e permanéncia no campo e
disponibilidade dos sujeitos. No nosso caso, consideramos o perfil dos sujeitos, assim como
a sua aquiescéncia em participar do estudo, mesmo que, por exemplo, a escola estivesse em

um local de dificilimo acesso, como é o caso da escola C.



148

Para uma melhor visualizagdo da caracterizacdo de participantes por instituicdo, tempo

de atuacdo na escola na educacdo infantil, de participacdo na formacéo continuada da escola e

funcao:
QUADRO 11 - Identifica¢éo da instituicdo e dos sujeitos
INSTITUICAO SUJEITOS VINCULO TEMPO DE TEMPO DE FUNCAO
ATUACAO | PARTICIPACAO NA
FORMACAO
A 1 efetivo 3 anos 2 anos Professora
Creche
B 1 efetivo 3 anos 2 anos Prof-
Escola Formadora
C 1 efetivo 23 anos 2 anos Professora
Escola
C 1 efetivo 15 anos 2 anos Supervisora
Escola Formadora
D1 1 efetivo 2 anos 2 anos Professora
Escola
D2 1 efetivo 2 anos 2 anos Professora
Escola
D3 1 efetivo 2 anos 2 anos Professora
Escola
D4 1 efetivo 3 anos 2 anos Supervisora
Escola Formadora

Fonte dados: instituicbes em 2012

Conforme apresentamos no quadro 10 (dez), a pesquisa foi realizada com 8 (oito)
participantes, que atendem aos critérios estabelecidos, uma vez que tém vinculo efetivo na
rede municipal de Jaboatdo dos Guararapes, com mais de um ano e meio na instituicdo e
também participando na formacao continuada em um tempo minimo de um ano e meio. Esses
sujeitos estdo distribuidos nas 4 (quatro) instituicdes (A, B, C e D), nas quais supomos que 0
brincar e ou a ludicidade é um elemento presente nas préaticas cotidianas da educacao infantil,
conforme apresentamos quando fizemos a caracterizagdo das instituicbes envolvidas na
pesquisa.

A definicdo por trés professoras e uma supervisora na Instituicdo D ocorreu por conta
do tempo de atuacgdo na escola e pela participagdo na formagao continuada, que ocorre sempre
pela manhd. Porém, o trabalho desenvolvido nessa escola como um todo nos parece ser
voltado ao brincar e a ludicidade como eixo do trabalho docente.

Esclarecemos que em vista de as 8 (oito) participantes da pesquisa serem do género
feminino, a partir deste momento usaremos o termo professora ou supervisora na
sistematizacdo do texto. Assim definidos o locus da pesquisa, professoras e supervisoras
participantes, trataremos a seguir dos procedimentos e instrumentos de coleta de dados que

utilizamos na investigacéo.
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4.1.4 Instrumentos e Procedimentos da Investigacao

Tendo em vista que a definicdo de procedimentos e instrumentos para investigacdo
consiste em uma decisdo fundamental do pesquisador, é necessario focar no objetivo de
pesquisa. Assim, os procedimentos e instrumentos da coleta de dados desta investigacdo
foram definidos e desenvolvidos conforme descrito a seguir.

Primeiro, optamos pela observacdo como estratégia para familiarizarmo-nos com o
campo, buscando aproximarmo-nos o quanto possivel e, dessa maneira, participamos das
atividades que as escolas desenvolveram no decorrer de nossas visitas. A observacdo
participante, segundo Alves-Mazzoti (1998), consiste em uma das técnicas mais utilizadas em
pesquisas qualitativas, pois permite observar e relatar a realidade da maneira como se
apresenta, "[...] visando descrever e compreender o que esta ocorrendo numa dada situacdo”
(p.166). A autora ressalta que a observacdo participante esta relacionada a valorizacdo do
humano, o que requer tempo de permanéncia no campo.

A observacdo como estratégia para a coleta de dados se fez necessaria como exigéncia
do proprio objeto de estudo, uma vez que refletimos sobre a complexidade do que seja
compreender como a formacéo continuada na escola possibilita que professoras da educacéo
infantil se apropriem do brincar e da ludicidade como saberes de sua profissionalidade
docente.

No nosso caso, buscamos fazer registros escritos em um caderno, um diario de bordo, e
gravamos momentos de observacdo, quando possivel, para necessarios e/ou eventuais
confrontos, em face de haver a necessidade de melhor compreender e redefinir aspectos
considerados significativos ou mesmo complementares as informacdes no processo de anélise.

Para Ludke e André (1986), a observacdo, quando usada como uma estratégia principal
na coleta de dados, ou mesmo se associada a outras técnicas, sempre permite ao pesquisador
um melhor contato com o campo, além de apresentar uma série de vantagens. Uma delas é
que a experiéncia direta €, sem davida, o melhor teste de verificacdo da ocorréncia de um
determinado fendmeno.

Em meio a subjetividade que permeia a pesquisa qualitativa, o pesquisador deve
encontrar, de maneira objetiva, elementos em que possa se apoiar para inferir as respostas
possiveis, e a observagdo pode ser um procedimento relevante nesse sentido.

Assim, em funcdo da avaliagdo que o pesquisador faz a medida que vai coletando

dados no campo, a observagdo configura-se como “uma estratégia que envolve, pois, ndo so a
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observacdo direta, mas todo um conjunto de técnicas metodoldgicas pressupondo um grande
envolvimento do pesquisador na situagdo estudada” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.28).

Para essas pesquisadoras a observacdo direta possibilita ao pesquisador chegar perto
dos sujeitos e poder apreender a sua visdo de realidade, uma possibilidade que pode ser
fundamental para definir também outras técnicas de coleta como complementares a
investigacao, no sentido de aproximacéo do objeto de estudo.

Como segundo procedimento, utilizamos neste estudo a analise documental, que,
segundo Lidke e André (1986, p.38), "[...] pode se constituir numa técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacdes obtidas por outras
técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”. Nesse sentido, 0s
portfolios elaborados nas instituicdes constituiram-se como documento relevante para analise
nesta pesquisa. Esse documento, como ja foi dito, é parte do material que as escolas
participantes da formacédo na escola recebem e assumem também o compromisso do registro.

Apoiamo-nos também em Alves-Mazzoti (1998) na definicdo desses documentos como
fonte de informacdo, uma vez que para a autora (idem) qualquer registro escrito pode ser
importante para possibilitar "[...] a compreensdo de um processo ainda em curso ou para a
reconstituicdo de uma situacdo passada. No caso da educacgdo, livros didaticos, registros
escolares, programas de curso, planos de aula, trabalhos de alunos sdo bastante utilizados™
(p.169).

A finalidade da escolha do portfélio nesta investigacao consiste em que acreditamos que
este documento elaborado também pelos participantes da pesquisa se constitui como "[...]
complementacdo dos dados obtidos por meio de outras técnicas” (ALVES- MAZZOTI, 1998,
p.169), no caso desta pesquisa, a observacéo e as entrevistas semiestruturadas.

Esses portfolios consistem em um caderno de registros, no qual cada escola participante
é instada a discorrer acerca das atividades mais relevantes a partir da formagéo continuada.

Detivemo-nos em registros que aludem ao brincar e a ludicidade nas praticas da escola,
especialmente das professoras e da formadora, mas também relativos a depoimentos de pais e
funcionarios, tendo em vista o objetivo da pesquisa. Filiando-nos a Madalena Freire (1995)
Zabalza (2004), Grilo e Machado (2005); Dias (2005), Sa-Chaves (2005), Freire (2006)
ressaltamos que os portfolios podem assumir uma funcdo significativa como registro,
reflexivo, estratégia de formacdo e instrumento de analise, por constituir-se como "[...] uma
forma de organizar o pensamento e a aprendizagem [...]" dos seus autores (SA- CHAVES,
p.14).
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Como terceiro e Ultimo instrumento, definimos a entrevista semiestruturada, que
resolvemos utilizar como possibilidade de aprofundar aspectos observados no campo, uma
vez que se trata de um instrumento mais flexivel e que, concordando com Minayo (2000),
permite interacdo direta entre o pesquisador e 0s atores sociais, embora requeira atencdo por
parte do pesquisador as questdes levantadas que possibilitem atribuir forma e materialidade ao
objeto de estudo, ampliem a comunicacao e possibilitem que os interlocutores explicitem ou
revelem a sua visdo no tocante aos "[...] juizos e as relevancias a respeito dos fatos e das
relacdes que compdem o objeto, do ponto de vista dos interlocutores” (MINAYO, 2000 p.99).

Assim, realizamos entrevistas com as professoras e as supervisoras e organizamos 0
roteiro a partir do que vinhamos percebendo nos registros de observacdo no campo.

Nessas entrevistas, buscavamos confrontar a maneira como o0s atores percebiam ou nédo
aspectos que tinhamos registrado no decorrer do processo de observacdo, e na andlise
documental, uma vez que emergiam indicios de uma relacdo dialdgica na escola entre os
membros, tais como a sensibilidade com relagdo ao brincar da escola, em funcdo da
visibilidade da crianca e do seu brincar, e 0 sentimento de cooperacao entre as professoras.
Além disso, procuramos confirmar ou ndo o que consideramos equivocos com relagéo as salas
tematicas, que nos momentos de observacdo nos pareceram como sendo contradi¢des entre o
dizer e o fazer, a auséncia do registro (dos portfolios) como fator de reflexdo e de
aprendizagem, socializagbes de experiéncias, mas pouco confronto no sentido de
aprofundamento nas discussdes.

Dessa maneira a coleta de dados da investigacdo inicia com a observacdo como
estratégia de aproximacdo, familiarizacdo e conhecimento, quando estivemos mais
detidamente no campo da investigagao.

A analise documental dos portfolios de cada instituicdo como documento que apresenta
uma memoria do processo de formacdo e do que decorre a partir da formacdo na escola
constitui-se como um recurso complementar as observagdes, valioso na obtencdo de dados
para a investigacdo. Esses procedimentos nos auxiliaram na definicdo de um roteiro para a
realizacdo de entrevistas semiestruturadas com os participantes da investigacao, que consta no
apéndice deste texto.

Por fim, procedemos a triangulacdo das fontes, que consistiu no ultimo passo da coleta
de dados, concluindo-se assim o conjunto de procedimentos e instrumentos que acreditamos
ter-nos possibilitado as aproximacdes a realidade.

A seguir delineamos o processo de organizacdo e tratamento dos dados coletados que

permitiram a emergéncia de categorias empiricas da pesquisa.
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4.1.5 Procedimentos para a Organizagao e Tratamento dos Dados

A pesquisa qualitativa, segundo Alves-Mazzoti (1998), tende a gerar um grande volume
de dados que necessitam de organizacdo e compreensdo, 0 que pode ser desenvolvido num
processo em que o pesquisador reduz, organiza e interpreta dados, que se inicia desde a fase
exploratoria e continua em todo o processo da investigacdo. A autora afirma também que o
pesquisador durante esse percurso busca temas, estabelece relagdes e faz interpretacdes, "[...]
gerando novas questdes e/ou aperfeicoando as anteriores, 0 que, por sua vez, o leva a buscar
novos dados, complementares ou mais especificos, que testem suas interpretacbes, num
processo de 'sintonia fina' que vai até analise final" (ALVES-MAZZOTI, 1998, p.170). Nesse
sentido o processo de observacdo nas instituices também nos oportunizou eleger temas,
estabelecer relacbes e fazer interpretacBes, as quais, no processo de tratamento de
refinamento, permitirdo alcancar as respostas a nossas indagacoes acerca da realidade de que
queremaos nos aproximar.

Filiamo-nos a Bardin (1977), no tocante ao processo analitico da pesquisa, e assim a
organizacdo da analise cumpriu o que ela denomina de "[...] trés polos cronoldgicos™ (p.95).

a) a pre-analise;

b) a exploragéo do material;

c) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

A autora enfatiza que a pré-analise € 0 momento de organizacdo, no qual surgem as
intuicBes, mas se faz necessario que o pesquisador possa sistematizar as ideias iniciais de
modo a possibilitar uma direcdo para a continuidade da analise. Afirma que essa fase se
constitui de trés missfes: na 12 (primeira) o pesquisador envolve a selecdo de documentos
para a analise, atraves da leitura flutuante e, nesse momento, formula a hipétese, os objetivos
e indicadores ou ordenadores, que sdo 0s principios orientadores que irdo fundamentar a
interpretacédo final em face dos objetivos da pesquisa.

Com relagdo aos documentos, buscamos organizar um corpus que, para serem
analisados, foram constituidos do conteddo das observacbes do diario de bordo e de
gravacdes, dos portfolios das escolas e das gravacOes das entrevistas. A andlise se orienta a
partir de regras: da exaustividade; da representatividade; da homogeneidade; da pertinéncia;
da formulagdo das hipdteses e dos objetivos; da referenciacdo dos indices e da elaboracdo de
indicadores e da preparacdo do material (BARDIN, 1977).
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No tocante a regra da exaustividade, o pesquisador s poderd descartar elementos
constantes no material da pesquisa a partir da avaliacdo de que ndo é pertinente a
investigacao.

Quanto a representatividade, o processo de definicdo do universo de pesquisa e do
campo foi realizado a partir da submissdo de critérios do nosso objeto de estudo. Nesse caso,
as 4 (quatro) instituicdes de Jaboatdo dos Guararapes envolvidas na formacdo continua "in
loco™ apresentaram os requisitos do objeto de estudo, sendo, por isso, representativos do
universo pesquisado.

A homogeneidade diz respeito ao cuidado do pesquisador no tocante a escolha dos
documentos segundo os critérios da pesquisa, quando existe mais de uma fonte, dessa maneira
procedemos a analise em separado do material das observacGes, analise documental e as
entrevistas, para podermos fazer a triangulacao dos resultados.

A pertinéncia diz respeito ao rigor no sentido da correspondéncia do material coletado
com 0s objetivos da pesquisa.

Quanto a formulacdo das hipdteses e dos objetivos, Bardin (1977) ressalta que a diz
respeito a afirmacdes provisorias que surgem a partir da intuicdo do pesquisador, mas que
nem sempre ocorre de maneira explicita, pois também o pesquisador se orienta por elementos
que estdo implicitos. E a leitura flutuante que possibilita ao pesquisador levantar hipoteses,
mas que se situam em um plano ainda preliminar no processo de analise.

Outra regra € a referenciacdo dos indices e a elaboracdo de indicadores, que consistem
no recorte que o pesquisador realiza a partir dos indices que, segundo Bardin (1977, p.99)
"[...] a analise vai fazer falar, o trabalho preparatério seré o da escolha destes — em funcéo das
hipoteses, caso elas estejam determinadas — e sua organizacdo sistematica em indicadores
[...]" (BARDIN, 1977, p.100). Por ultimo o pesquisador procede a preparacdo do material,
gue consiste na organizacao dos dados que efetivamente serdo utilizados na analise.

Os passos delineados por Bardin (1977) foram inspiracdo como modelo analitico na
exploragdo do material, do qual foram emergindo indicadores organizados em uma grelha de
analise categorial que fomos construindo através dos dados obtidos da observacéo, da analise
documental dos portfdlios e das respostas das entrevistas, para, a partir dai, procedermos a

triangulacdo dos resultados, conforme nos referiremos a seguir.
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5 RESULTADOS: O ENTRECRUZAR DE OLHARES NA ANALISE DA
REALIDADE

E verdade o mote de uma nova educago é muito velho. Parece gasto. Mas
talvez ndo se trate da mesma novidade e da mesma velhice. Afinal nossa
relacdo com a infancia esta sempre ligada a uma certa relagdo com o tempo.
Nesse sentido, 0 novo que afirmamos diz respeito também a uma ruptura na
experiéncia do tempo, uma vida temporal mais intensiva do que extensiva,
um outro tempo para o ensinar € 0 aprender, para além das etapas, das fases,
dos desenvolvimentos; um tempo de intensidades mais do que de extenstes
sucessivas.

Walter Kohan

Recorremos as construcdes poéticas e filosoficas de Kohan (idem), um filésofo de nosso
tempo, que também se identifica com as raizes crianceiras de Manoel de Barros (2003), por
traduzir a perspectiva dialética no caminhar de nossa pesquisa,
anunciadora de um tempo vivido, em uma atitude de abertura, uma vez que requereu rupturas
nas certezas, para encontrar no entrecruzamento elementos reveladores de pensamentos e
praticas de continuidade, interrupc@es, recomecos, contradi¢cdes e paradoxos.

Desenvolvemos a andlise na perspectiva de resposta a questdo mobilizadora da
pesquisa, que consistiu em saber de que maneira o brincar e a ludicidade vém sendo
apropriados como saberes da profissionalidade docente na educacdo infantil a partir da
formacdo continuada em escolas de educacdo infantil do municipio de Jaboatdo dos
Guararapes.

O processo de analise desenvolvido na obtengdo de respostas a questdo de nossa
pesquisa nos possibilitou aproximacdes aos objetivos de pesquisa, que, em ambito geral,
consistiu em compreender a contribuicdo da formacdo continuada para professoras de
educacdo infantil na apropriagdo do brincar e da ludicidade como saberes de sua
profissionalidade docente.

Como objetivos especificos, para nos orientar nessa dire¢cdo, buscamos identificar e
analisar fatores decorrentes da formacao continuada na escola, que influenciam e /ou cerceiam
a apropriacdo de professoras de educacao infantil de fundamentos tedrico-metodolégicos do
brincar e da ludicidade como saberes de sua profissionalidade docente.

Na busca dessa realidade, vimos que as decisdes quanto ao caminhar, conforme nos
dizem Ludke e André (1986), ndo podem ser fechadas, uma vez que nos coube, como
pesquisadora, tomar decisfes quanto aos encaminhamentos necessarios no desenvolvimento

do processo de andlise, que cumpriu etapas sugeridas em Bardin, a saber: pré-analise,
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exploragcdo do material, tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo (BARDIN,
1977).

Assim, o processo de andlise foi desenvolvido para ir além da superficie, para alcancar o
implicito, através de inferéncias e interpretacdes que possibilitaram a emergéncia de
categorias empiricas, que foram sendo consolidadas ao longo das 4 (quatro) etapas do
processo analitico: a analise das observacOes, a anélise documental de portfolios das 4
(quatro) instituicdes, a andlise de entrevistas e, por fim, a triangulacdo dos dados.

Adentramos nesta nova etapa da investigacdo, movidas pelo desejo de que possamos
também, tal como disse Fortuna (2011), contar nossa experiéncia na analise de uma pesquisa
inscrita de maneira instigante na nossa historia de professora e pesquisadora e que, neste
momento do seu caminhar, vai assumindo concretude no didlogo com atores sociais que
quiseram partilhar conosco desta experiéncia formativa na "[...] expectativa de uma escuta

interessada em ouvi-las” (p.144).

5.1 A OBSERVACAO DA REALIDADE

Mulheres e homens, somos 0s Unicos seres que, social e historicamente, nos
tornamos capazes de apreender. Por isso, somos 0s Unicos em quem aprender
€ uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que
meramente repetir a licdo dada. Aprender para nés é construir, reconstruir,
constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura do
espirito.

Paulo Freire

A 12 (primeira) etapa do nosso processo de analise refere-se a observacdo no campo e,
dentre outros, inspiramo-nos em Freire (2005a), por traduzir esse tempo da pesquisa, no qual
buscamos encontrar indicios, referéncias, manifestacbes da presenca do brincar e da
ludicidade como saberes da profissionalidade docente de professoras da educacéo infantil.

Filiamo-nos a Charlot (2000), quando ressalta que "[...] a ideia de saber implica a de
sujeito, de atividade do sujeito, de relacdo do sujeito com ele mesmo (deve desfazer-se do
dogmatismo subjetivo), de relagdo desse sujeito com 0s outros (que coconstroem, controlam,
validam, partilham esse saber)" (p.61).

Dessa maneira a busca por apreender a contribuicdo da formacdo na apropriacdo do
brincar e da ludicidade como saberes da profissionalidade docente pelas professoras consistiu
em uma aventura reflexiva e desafiadora, na qual inspiravamos em Saramago (1997),

requerendo atitude de abertura no olhar e na escuta da realidade e, ao mesmo tempo,
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mantendo o foco da pesquisa na sistematizacdo de registros escritos e reflexivos no diério de
campo. Buscamos ainda Bogdan e Biklen (1994), para assinalarmos que o conteudo da
observacao se constitui de registros descritivos, mas também construidos pela reflex&o.

Tendo em vista os cuidados com o0s registros da observacdo em face do rigor da
pesquisa cientifica, Ludke e André (1986) afirmam que, para que "[..] se torne um
instrumento valido e fidedigno de investigagdo cientifica, a observacdo precisa ser antes de
tudo controlada e sistematica. 1sso implica a existéncia de um planejamento cuidadoso do
trabalho e uma preparacao rigorosa do observador” (p.25). As referidas autoras (idem)
ressaltam que, para tal, a clareza dos objetivos especificos orienta 0 pesquisador quanto ao
planejamento, espaco e tempo da observacdo, forma de registro para definir o processo de
coleta, o0 que requer ser observado e registrado.

Nessa perspectiva definimos um roteiro para as observagfes que se encontra-se como
apéndice. De posse desse roteiro, desenvolvemos as observagdes nas instituices, detendo-nos
na escuta e registro de relatos de outros atores sociais — criangas, Seus pais, outros
profissionais da escola —, por serem representativos de saberes/fazeres das professoras acerca
do brincar e da ludicidade, que acreditamos construidos e disseminados em uma rede de
integracdo e interacdes, estabelecida nesses espacos educativos, provocados a partir da
influéncia da formagdo continuada na escola como aspectos vinculados a profissionalidade
docente das professoras, o que nos remete a Oliveira - Formosinho (2002, 2005), assim como
buscamos investigar essa influéncia na emergéncia das formas e modos do brincar nas
instituicdes.

Ressaltamos que este processo de estudo e de analise que vimos desenvolvendo tem
nos possibilitado refletir que o brincar ndo "caberia” em uma conceituacdo, mas se inscreve
como dimensao/espaco/elo/meio de interacdo, transgressao e comunicagdo dialética crianca-
mundo, vinculado a uma ideia de ndo-produtividade, imponderabilidade, imprevisibilidade,
ndo-literalidade, como caracteristicas singulares desse fendbmeno, o que se contrapde a ideia
de previsibilidade ou de controle, que temos observado ser atribuida a atividades propostas as
criancas, conforme refere Fortuna (2012).

Neste sentido, concordamos com Fortuna (2011) acerca de desafios enfrentados pela
professora no que tange a entrada do ludico na sala de aula, se podemos dizer assim, para
ressaltar que nos espacos de formacgdo continuada a professora é ou poderia ser instada a
refletir que "[...] 0 nexo entre brincar, aprender e ensinar se estabelece quando se conciliam os
objetivos pedagdgicos, as caracteristicas essenciais da atividade lddica e os desejos e

necessidades do aluno [...]" (p.81).
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Assim, a vivéncia de praticas ludicas implica um equilibrio mével que se expressa
“[...] entre o cumprimento das fungdes pedagdgicas — ensinar contetdos e habilidades, ensinar
a aprender — e psicologicas — contribui para o desenvolvimento da subjetividade, para a
construcdo do ser humano autdnomo e criativo, na moldura do desempenho das fungdes
sociais [...]" (FORTUNA 2000, p.160).

Isto posto, passemos a tratar das observagdes nas instituicbes, que aparentemente nos
revelavam mudancas no tocante ao brincar e a ludicidade, e, a0 mesmo tempo que nos
surpreendiam, também nos intrigavam e impulsionavam a melhor compreender a sua natureza
e sua relagdo com a profissionalidade das professoras envolvidas. Ou seja, buscamos
compreender 0 que representavam efetivamente as mudancgas, no sentido de serem advindas
de um pensar e de um fazer critico construido através de rupturas, recomecos, reequilibracdes
ou se seriam situacGes aparentes, no sentido do atendimento a recomendac¢6es do projeto de
formacéo?

Imbuidas por esta motivagdo, procedemos a analise do material das institui¢cdes, sendo
que, em uma delas, a Instituicdo B, ndo foi possivel proceder a observacdo dos encontros no
momento da formacdo continuada, pela concomitancia no horario da formacéo das demais
instituicdes e, sendo assim, detivemo-nos observando a sua dindmica no tocante a salas
tematicas a que j& nos referimos na metodologia, como uma acdo desenvolvida a partir da
formagéo continuada, tendo o brincar como eixo do trabalho docente. Assim, o quantitativo
de horas de observacgdes nas instituicdes ocorreu em situacdes diversas e diferem também em
virtude da necessidade requerida pela situacdo em buscar melhor compreender realidades que

emergiam e suscitavam o0 nosso interesse. Vejamos 0 QUADRO 12:

QUADRO 12 - Observacdes nas instituicdes

OBSERVACOES/ HORAS
JUNHO-DEZEMBRO DE 2012
NSTITUICAO | NO AMBITO | SALADE | FORMACAO | ATIVIDADES TOTAL
DO ESPACO AULA DE COM DE
ESCOLAR PROFESSOR ESCOLA E HORAS
ES FAMILIA

A 4 horas 8 horas 12 horas - 24 horas

B 16 horas 8 horas - - 24 horas

C 12 horas 8 horas 8 horas 5 horas 33 horas

D 4 horas 24 horas 12 horas - 40 horas
TOTAL 36 horas 48 horas 32 horas 5 horas 121 horas

Fonte: anotacdes no diario de bordo e gravacdes
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Conforme 0 QUADRO 11, o trabalho de observagdo nas 4 (quatro) instituicbes foi
realizado durante os meses de junho a dezembro de 2012, em um total de 121 horas,
constituintes do campo de pesquisa, através de registros da pesquisadora relativos a falas e
depoimentos de atores sociais das instituicGes e ainda das praticas observadas.

Assim, realizamos 36 horas de observacdo no espaco escolar, para familiarizarmo-nos
e apreender o significado da presenga do brincar e da ludicidade na escola. A partir dai,
realizamos 48 horas de observacdo nas salas de aula e observamos 8 (oito) momentos de
formacéo continuada na escola, em um total de 32 horas.

Detivemo-nos ainda observando situacdes envolvendo a relagdo entre a escola e a
familia, no tocante ao brincar e a ludicidade, em dois momentos, em um total de 05 horas,
tendo em vista compreendermos que a constituicdo da profissionalidade docente na educacéo
infantil ndo se encerra no espaco da sala de aula, mas envolve relagdes mais amplas,
conforme ressalta Oliveira-Formosinho (2002).

A andlise do material produzido possibilitou-nos apreender significacdes das
professoras e de outros membros das instituicdes, relativas ao brincar das criangas, no sentido
de suas construcdes acerca da mediacdo desses fendmenos na aquisicdo de competéncias
sociopsicologicas desenvolvidas e expressadas por elas, desde as muito pequenas, na maneira
como se comunicam com e no mundo. Um ponto em comum, que foi se inscrevendo no
processo de apreensdo daquelas realidades foi a emergéncia da visibilidade do brincar da
crianca nas instituices como um todo, através da abertura a praticas ludicas.

Dessa maneira, a escola, como o lugar do brincar e da ludicidade, constitui-se como:
direito, expressao, necessidade, meio de controle e/ou meio de aprender com prazer.

O tempo de observagdo no campo e a andlise de registros de situaces observadas e da
escuta dos atores sociais das instituicdes (professoras, pais, funcionarios) apontavam que o
brincar e a ludicidade eram reconhecidos pela familia como elementos constitutivos da
educacdo das criangas, resultando dai a 22 (segunda) subcategoria e, por fim, emergiu a 3?
(terceira) subcategoria o brincar e a ludicidade na (re)organizacdo do ambiente.

Em funcdo dessas reflexGes emerge a contribuicdo da formacdo continuada na
apropriacdo do brincar e da ludicidade como saberes da profissionalidade docente e como
subcategoria a aprendizagens das professoras, a partir da formacéo continuada, e, por ultimo,
na nossa 3? (terceira) categoria definimos as formas de emergéncia do brincar e da ludicidade
na sala de aula, que seria 0 como o brincar e a ludicidade se materializam na instituigdo em

gue a formacdo continuada acontece.
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Passaremos a tratar da sistematizacdo das categorias e subcategorias que emergiram na

analise.

5.1.1 A Escola como Lugar do Brincar e da Ludicidade

Desta 1% (primeira) categoria emergem 3 (trés) subcategorias, nas quais se destacam
significacbes atribuidas ao brincar e a ludicidade, vinculadas a uma ideia de crianca, de
aprendizagem e de desenvolvimento, na relacdo escola e familia e também na organizagédo do
ambiente escolar, enquanto testemunhos de vivéncias ludicas.

Registramos, em momentos e espagos distintos de cada instituicdo, posicionamentos
favoraveis a vivéncias ludicas, destacando a escola como um lugar de a crianga brincar, assim
como aludindo a atuagdo docente junto as criangas. Ou seja, pareceu-nos que para 0S
membros daquelas instituicdes investigadas a presenca do brincar e da ludicidade nas salas de
aulas, e também na escola como um todo, parecia ser importante também pelo que
representava para as criangas, e ndo apenas para o ensino.

Aqueles momentos de observacdo indiciavam uma realidade favoravel ao brincar e a
ludicidade, o que de certa maneira se diferencia de estudos de Wajskop (2001), Freitas (2005),
Fortuna (2011), que se referem a resisténcias a uma préatica mais aberta, ao brincar na escola,
e, "[...] nos raros momentos em que sdo propostas brincadeiras, o sdo em momentos
'separados' das atividades escolares, como o canto dos brinquedos ou o dia do brinquedo — e,
assim mesmo, apenas na educacao infantil”. (p. 18). Encontramos nas instituicdes observadas
abertura para o brincar e a ludicidade, ainda que percebéssemos cantinhos na organizac¢ao do
ambiente, como a separacdo, em algumas situacOes, do brincar e do aprender, segundo
pudemos observar nos comentarios dos atores socais que ali se encontravam.

O brincar e a ludicidade ocupavam naquelas instituicdes e salas de aula, conforme
dissemos, um lugar de visibilidade, como algo desejado, permitido ou mesmo reconhecido e
ndo mais disfarcado perante a gestdo da escola e a familia, em suas significacGes e a¢Oes das
instituicdes, residindo, nesse aspecto, o seu grande "ganho", se considerarmos a historia
recente do fendbmeno na escola.

A vinculacdo a uma imagem de crianca nos remetia a resultados encontrados por Freitas
(2005), em formas de brincar vinculadas a uma imagem de crianga, romantica, ativa,
historica, etc., assim como afirmam Carvalho et al: “[...] Cada pessoa interage com a crianga
e organiza seus ambientes conforme as representacdes e expectativas que tem sobre aquela

crianca, sobre seu desenvolvimento e sobre seu papel com relacdo a ela [...]" (p.28).



160

Ou seja, a realidade observada nos impulsionava a refletir que a vivéncia de préticas
Iudicas na escola ndo significava necessariamente que estivessem voltadas as criancas em
uma concepgdo do brincar como "[...] atividade livre, criativa, imprevisivel, capaz de absorver
a pessoa que brinca, ndo centrada na produtividade"[...] (FORTUNA, 2012, p.29).
Concordamos com a autora, ao afirmar que podem se constituir de elementos da tradigéo ou
de inovacgdo e assim a "[...] preocupacdo com a mediagdo e 0 contexto da ludicidade é, por
essa razdo, fundamental” (p.21).

Dessa maneira, foram emergindo o brincar e da ludicidade como mudancas nas préaticas
das institui¢bes, mas imbuidas de concepg¢Bes mais conservadoras e instrumentalistas ou, em
menor incidéncia, emancipatorias, e, pelo que vimos, vinculadas a ideia de crianca e de
infancia.

Munidas dessas reflexdes, a analise, ao mesmo tempo em que reafirmou alguns
aspectos comuns, também nos revelou elementos novos e, de certa maneira, surpreendentes,
tais como: o brincar como direito; a preocupagdo com a especificidade dos ambientes para a
crianca (salas tematicas); a preocupacdo com o prazer pelo brincar; a preocupacdo em
organizar ambientes ludicos dentro e fora da sala de aula. A partir da analise dessas
realidades, fomos encontrando nos registros concepcdes e praticas ludicas ambivalentes.

Um aspecto comum foi a insercdo do brincar como algo proprio da escola, agora ndo
mais se restringindo a chegada ou a saida das criangas, tal como Freitas (2005) aponta em sua
pesquisa, mas como algo constituinte da dindmica da escola e da sala de aula, ocupando no
dia-a-dia um lugar na rotina do trabalho pedagogico, especialmente na préatica docente.

Outrossim, a analise também nos revelou que esses fendmenos constituem-se nas
instituicbes como saberes instituintes na profissionalidade docente das professoras de
educacdo infantil, na medida em que resultam da circulacdo de saberes a partir da vivéncia de
praticas ludicas nas instituicdes, que transitam, consolidam-se e ressignificam, de maneira
dialética, na relagdo crianca-crianga e também crianca-professor-comunidade, materializados
na escola e na sala de aula, reconstruidos pelas professoras e tambem pela prdpria
instituicdo, em um processo dindmico pela busca de mudangas.

Vejamos registros representativos da realidade analisada, advindos do olhar e da escuta,
gue nos instigaram a pensar e repensar a natureza da realidade de abertura ao ludico na escola,

em meio a concepgOes ambivalentes, especialmente em relatos de professoras.
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5.1.1.1 A visibilidade das criangas no brincar e na ludicidade em suas significagdes.

O registro de escutas junto as criancas e tambeém professoras, maes e outros
profissionais dessas instituicGes foram nos revelando a presenca do brincar e o ludico na
rotina da escola, que nos remetiam a concepgdes que definimos como hibridas e por vezes
ambivalentes acerca do brincar e da ludicidade, da forma como vimos em Kishimoto (2002) —
0 brincar como meio de aprender com prazer — e por vezes emergia a crianca interativa que
experimenta possibilidades de interacdo e acdo no mundo pelo brincar, subvertendo a ordem,
o instituido.

Em meio ao direito emergia também uma ideia de serventia para o brincar e/ou a
ludicidade, apontando para praticas instrumentalistas com o brincar dirigido, e especialmente
como meio de controle também no brincar livre, pelo desejo de buscar organizar a brincadeira
para evitar conflitos, ao que parece, sempre associados a atitudes agressivas. Também
percebiamos concepcbes mais proximas de uma concepgdo critica, voltadas a expressividade
das criangas como sujeitos interativos, remetendo a uma ideia de liberdade da crianca e ao
brincar como um fim.

Uma questéo que nos chamou atencéo nos registros analisados consistia na auséncia de
inquietacdes por parte das professoras acerca da relagdo com as criangas no brincar. N&o
percebiamos nos comentarios um movimento de busca no aprofundamento do estudo do
brincar e da ludicidade também como um objeto de conhecimento.

N&o percebiamos reflexdes, por exemplo, acerca da postura diretiva nas praticas junto
as criangcas ou acerca de aspectos relevantes que permeiam o brincar, com relacdo a sua
atuacdo na coconstrucdo e/ou repercussdo da cultura ludica, que é também reveladora da
natureza da apreensao das criancas da realidade.

Autores como Brougére (2004), Jobim e Souza e Salgado (2010), Pedrosa (2005)
Carvalho et al., (2012), dentre outros, apontam em seus estudos culturais estratégias que as
criangas utilizam para alcangar seus intentos, especialmente na brincadeira de faz de conta, ou
mesmo para resistir a formas de subjetivacdo, conforme diz Alcantara (2006), impostas pela
professora , mesmo sem se dar conta, ou mesmo pela propria escola, conforme ressaltam
autores da Sociologia da Infancia, como Kramer (2002, 2009).

A guisa de organizacdo da escrita do texto, apresentaremos reflexdes e registros de
falas e praticas de atores sociais, especialmente das professoras das instituicdes, acerca do

brincar e da ludicidade, em funcdo de sua maior recorréncia em cada instituicdo, ndo
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significando, portanto, que tais ideias ndo estivessem presentes nos registros de escuta e das
praticas observadas nas demais institui¢oes.

Na Instituicdo A, registramos escutas de professoras e da supervisora referindo-se ao
brincar como direito da crianga, 0 que a primeira vista denotava avangos, especialmente
porque representava a desconstrucdo de algo que culturalmente estava estabelecido como
direito da mée trabalhadora e, ainda, o brincar como direito da crianga remetia a documentos
legais, a exemplo do ECA (1990), assim como de construcfes tedricas de autores como
Borba (2006), Silva (2006), Kramer (2003) e tantos outros. Porém, paradoxalmente, o
direcionamento das atividades Iudicas ainda se sobrepujava as iniciativas ludicas das criancas,
ao que parecia, pelo temor das professoras de que se machucassem.

Percebiamos nos registros que o direito ao brincar, como de livre escolha da crianca,
revelava-se nas falas das professoras contraditoriamente entre o direito e a negacao, através de
expressdes como: "O brincar é um direito das criancas... Eu preciso organizar a brincadeira...
Eles brigam e podem se machucar " (Professora A).

A propria expressdo da professora, quando afirma que precisa organizar a brincadeira
para as criancas ndo brigarem, faz-nos pensar que parece nao compreender ainda situacdes de
brincadeira como "[...] espaco de conhecer, de formar e vivenciar relagdes sociais, de
aprender/ensinar, de investigar, de expressar sentimentos, desejos, conflitos [...]"
(CARVALHO et al., 2012, p.202). Dessa maneira, o cuidado, a abertura no brincar da
crianca, parece estar relacionado a ideia de que a crianca tem o direito de brincar, mas desde
que a professora possa controlar ou organizar a brincadeira.

Destacamos também momentos de observacdo que permitiram ouvir e registrar
posicionamentos de uma funcionéria da Instituicdo A, que afirma o brincar como direito: "As
criancas gostam muito de brincar aqui na escola; a brincadeira é de direito delas" (Funcionaria
da Instituicéo A).

Refletimos que esse depoimento é representativo de um modo de olhar o brincar da
crianga sem estar vinculado a um uso, ou meio de ensinar algo, o que denota uma concepgao
de brincar que circula na escola, materializada em documentos legais, como discorremos na
base tedrica dessa pesquisa na Declaracdo das NacGes Unidas dos Direitos da Crianga, em
1924, na Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca, em 1959, e em 1989 no artigo 31 na
Convencao dos Direitos da Crianga, documentos que defendem a crianca o direito de
participar de jogos e atividades proprias de sua idade e de participar livremente da vida

cultural e artistica.
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A legislacdo reconhece a crianga no seu direito ao brincar, porque ela gosta e se
desenvolve no brincar, que é considerado eixo nas propostas curriculares para a educacdo
infantil (DCNEIs, 2009). Outrossim, o brincar como direito também esta apontado como um
contetdo no caderno "Assim se brinca", que € um dos materiais de estudo do projeto
Paralapracd, nos encontros de formag&o continuada na escola.

No tocante a Instituicdo B, emergiam concepcdes do brincar como meio de aprender
com prazer na busca das professoras em oferecer as criancas atividades que elas consideravam
ludicas. No entanto percebiamos atitudes de controle, de dire¢do, no tocante a referéncia a
jogos dirigidos na sala de aula com as criangas, que remetiam a Fortuna (2012), quando
reflete acerca de espagos separados para o brincar, ou mesmo cantinhos do brincar na sala de
aula, como sendo diferente de aprender.

Naquela instituicdo percebiamos o desejo de mudar, mas ainda parecia-nos que, em
meio a uma relagdo amorosa com as criangas, 0 reconhecimento do brincar como direito,
momento de prazer, estava vinculado a uma ideia de exterioridade, no sentido de a professora
decidir, o que remetia a uma concepcao de crianca passiva e obediente: "Hoje ja jogam, pois
ja aprenderam respeitar as regras, porém nds temos que estar junto, construir junto com elas” (
Professora B1).

Refletimos, assim, que nas situacdes registradas, emergia o olhar sensivel da professora
em relacdo & crianca em sua ludicidade, mas ainda vinculado a ideias de brincar dirigido ou
controlado, semelhante a resultados de pesquisa apontados em Wajskop (2001) e Borba
(2006), que discutem a emergéncia do controle da professora na proposicdo e vivéncia de
atividades ludicas em situacdes diferenciadas.

Na Instituicdo C, destacamos registros da observacdo relativos a depoimentos de
criancas que estavam brincando no patio, quando se aproximaram para conversar, e disseram
gostar muito de vir para a escola, mesmo quando estdo doentes. Perguntamos:

“- Por que vocés gostam tanto daqui™?

"- Porque nds aqui brinca, canta, desenha, pinta, n6s aprende a Ié" (crianca de cinco
anos da Instituicdo C).

Percebemos esse dizer a instituicdo como representativo de um lugar em que a crianca
expressa multiplas linguagens, onde emergia o desejo de estar ali, como um lugar bom para
brincar e aprender, ou seja, o brincar como prazer e meio de aprender, o que denotava
avancos, quando refletiamos acerca de pesquisas de Wajskop (2001), Freitas (2005), Silva
(2008) e mesmo Fortuna (2011) entre outros, que apontam para uma realidade da educacao

infantil, na qual o brincar dirigido ainda emerge na realidade, uma vez que encontravamos
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criancas ressaltando a escola como lugar do brincar e da ludicidade, envolvendo linguagens
expressivas, como a musica, a danca, as artes, denotando praticas ludicas na escola e também,
curiosamente, lugar de aprender a ler.

Também nessa instituicdo registramos depoimento de um funcionério, o qual vinhamos
observando tocar violdo e cantar com ou para as criangas, junto a professora, no péatio da
escola e também na sala de aula, como mais um participante na vivéncia de projetos e
momentos ladicos, que, a nosso ver, envolvia 0 eixo Assim se Canta. Percebiamos a musica
como uma linguagem, meio de expressdo, que também é Iudica, pela musicalidade que, dentre
outros, provocava multiplos sentimentos nas criancas e naquele funcionario.

"Hoje as criangas brincam aprendem e a escola tem mais vida" (AGENTE
ADMINISTRATIVO da Institui¢éo C).

O funcionario disse que gostava muito de ver as criancas na escola e que ja trabalhara
em muitas escolas, mas ali ele tinha aprendido a olhar as criangas brincando como nunca tinha
notado. Comentou que gostava de ir as salas de aula tocar violdo para as criangas, ouvir e
observa-las, as quais, pelo que pudemos observar, gostavam muito de brincar de cantar com
ele. Aqui emerge também a visibilidade da crianca na escola e o brincar reconhecido como
um fator importante vinculado a vida da crianca, enquanto um aspecto que se inscreve em um
todo nas instituicOes e, por suas especificidades,no repertdrio de saberes de base (GAUTHIER
et al., 2006) da formacdo do professor da educacgéo infantil.

O modo de aquele funcionario olhar a escola como lugar de a crianca brincar e
aprender nos remete a formulacdes de Carvalho, Pedrosa e Rosseti-Ferreira (2012), ao
avaliarem o brincar como uma oportunidade diferenciada de a crianca aprender, de se divertir,
usufruir na companhia dos amigos. "[...] As criangas brincam porque gostam; brincando, elas
aprendem, constroem ou transformam objetos em coopera¢do com o outro [...]" (p.188).

A experiéncia com a mausica nos parecia possibilitar vivéncias que envolviam a
interacdo entre as criancas com o funcionério e também com a professora, que viviam a
gratuidade da ludicidade, ao experimentar momentos de prazer, de expressividade, diversao
e também de aprendizagens mutuas, uma vez gue a masica ndo estava ali a servi¢o do ensino
de habitos de higiene, nem de aprendizagem de outros contetdos escolares, mas da fruicéo,
contribuindo na aproximacao entre as criancas, tal como Maffioletti (2001) ressalta quando se
refere a experiéncia com a musica, no sentido também de favorecer a construcdo de vinculos
afetivos e sociais. Neste movimento emerge a ludicidade na fusdo daquilo que a realidade

oferece e do sentir da crianca em um processo interativo de reconstrucédo do real.
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Na Instituicdo D destacamos uma fala da professora da escola D1, comentando que
mudou muito o seu ponto de vista sobre a brincadeira a partir da observacdo das criancas
brincando na escola: "Eu, observando as criangas, vi que é importante a brincadeira, pois
brincando elas aprendem sobre tudo!" (Professora D1 da Institui¢éo D).

Destacamos este comentario como representativo da mudanca na instituicdo escolar,
como espaco de a crianga brincar e aprender a partir do reconhecimento e da agdo da
professora de observar as criangas, em uma perspectiva mais critica da importancia do brincar
como fim em si mesmo e ndo como um instrumento de ensino.

Em meio a impressdo de que aparentemente o brincar da crianca esta naturalizado nas
instituicbes como algo que faz parte de sua rotina, esses depoimentos nos remetiam a Freire
(2005a), quando ressalta que a mudanca é possivel e que a realidade ndo é, mas esta sendo e
que cada um e todos os membros também sdo coparticipantes do que ocorre na escola: "[...]
Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na objetividade com que dialeticamente
me relaciono, meu papel no mundo ndo s6 é o de quem constata 0 que ocorre mas também o
de quem intervém como sujeito de ocorréncias [...]" (p.76-77).

O relato da professora nos fez refletir que o fato de voltar-se para observar as criancas,
percebendo ou ndo o que ocorre ou pode ocorrer na brincadeira, € sempre uma acdo
interferidora, no sentido da transformacéo da realidade vivida, ou manutencdo da mesma, uma
vez que passa a ser algo desejado pelo que representa para a crianga e/ou pela professora.

Filiamo-nos a Guimarées e Barbosa (2009), que ressaltam: "Muito tem sido dito sobre
a possibilidade de ver. Cada olhar esta comprometido com um ponto de vista, com um
determinado lugar” (p.50). Percebiamos que, em meio ao comum naquelas situacdes, a
Instituicdo D olhava a importdncia do brincar como algo préprio da crianca, pela sua
relevancia na vida da crianca, pela possibilidade de aprendizagens multiplas. Ou seja, em
meio a perspectivas e ou concep¢des ambivalentes, também encontramos o brincar e a
ludicidade em uma perspectiva aparentemente mais critica no cotidiano de cada instituic&o.

Reiteramos o olhar de abertura do brincar da crianca na escola, mas ndo percebiamos a
crianca participando ativamente nas decisbes como sujeito ativo, conforme autores como
Ramos (2012) e Pedrosa (2012) ressaltam como uma questdo a ser tratada e refletida pelos
professores como saberes de sua profissao.

Passaremos a tratar da proxima subcategoria, que se constituiu a partir da emergéncia de
situacdes que materializaram o brincar como elemento favorecedor de interacdo e integracao

entre a crianca, a escola e a familia.
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5.1.1.2 O brincar e a ludicidade na interacéo e integracdo crianga--escola e familia

Esta subcategoria retrata a presenca do brincar e da ludicidade em relatos, depoimentos,
comentarios de familiares das criancas, bem como apresenta a¢des de integracdo entre escola
e comunidade que apontam para um movimento de (co)construgdo de uma cultura ludica entre
a escola e a familia.

Na Instituicdo A, em um dos momentos de observacdo sistematica, registramos uma
cena em que a professora e as criangas estavam envolvidas em uma brincadeira de roda, "A
linda rosa juvenil”. O comentario de uma avo de crianga nos chamou a atencao: "A escola
tem mudado muito, hoje eu vejo que a brincadeira na vida das criancas é muito importante™
(AvO de crianca da Instituicdo A).

Percebemos na fala daquela avé uma compreensdo da importancia do brincar em si,
uma vez que ela observava e esperava a crianga brincar, 0 que remetia a mudangas com
relacdo a visdo da familia na instituicdo, como um espaco transformado a partir da
brincadeira.

Depoimentos de familiares na valorizacdo do brincar na escola como algo importante na
vida da crianga nos possibilitou observar que parecia estar se instituindo uma maior
integracdo escola-crianca-familia. Registramos avos contando historias, vivendo momentos
Iudicos junto as criancgas, brincando de roda, envolvendo as criangas, mas ndo percebiamos
reflexdo acerca do que poderia significar a participacdo da comunidade em encontros na
instituicio como uma maneira de enriquecimento na pratica docente. Nesse sentido,
indagdvamos se aquelas agdes estariam vinculadas a uma maneira de a instituicdo adequar-se
as prescricdes do projeto de formagdo como uma atividade do eixo "Assim se Conta. A analise
dos registros apontava para uma acdo de adequacao ao projeto, mas percebiamos que a familia
passava a olhar o brincar e a ludicidade na escola como algo importante, mesmo que a escola
ainda ndo percebesse.

Percebemos, assim, que saberes acerca do brincar, conforme vimos ressaltando, se
estendiam aos funcionarios e aos pais, 0 que confirmava a sua circulacdo, possivelmente,
como consequéncia da pratica docente na sala de aula ou fora dela.

Na Instituicdo C queriamos destacar como representativo da integracdo crianca-
escola-familia, com repercussdo na constituicdo da profissionalidade docente, uma reunido
que vem se realizando junto & familia e também com a participacdo da comunidade,

denominada de "A Quarta Encantada", como momento de encontro proposto pela escola.
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Dentre outros momentos de observagdo da “Quarta Encantada”, destacamos uma
apresentacdo das criangas ao cantarem musicas de Luiz Gonzaga para os pais: “O Boi
Bumba” de Gonzaga”, e a seguir uma delas veio contar a historia do Boi Bumba como uma
homenagem ao Rei do Baido. Notamos que as professoras permaneciam todo o tempo perto
das criangas, participando da apresentacdo. Também apresentaram cantigas de roda e, em
seguida, as criangas cantaram “O Indiozinho”, “A formiguinha”. As professoras entraram na
roda e cantaram junto as criancas “Atirei o pau no gato” e “Nao atire o pau no gato”,
acompanhadas pelo funcionario que toca violdo.

As mées também participaram, cantando a musica Boi Bumbéa, de Luiz Gonzaga, e
ainda permaneceram para fazer mais uma apresentacdo e cantaram a mdsica das
“empreguetes”, relembrando o sucesso de uma novela veiculada em 2012, cujo tema central
foi a empregada doméstica e sua relagdo com o trabalho e com as patroas. Cantaram a cantiga
de roda "Pai Francisco" e, por fim, junto com as criangas, cantaram e dancaram em roda um
brinquedo cantado, “O circo pegou fogo, estatua!”.

A observacao desse encontro e de outros dessa natureza nos fez refletir acerca do que
significa o didlogo escola-familia, uma vez que, no avancar daqueles momentos,
aparentemente tao relevantes, fomos percebendo que pareciam encerrar-se em si mesmos, em
um sentido de recreacgdo, visto que as atividades eram atropeladas, pela multiplicidade de
situacdes dispares.

Percebiamos ainda que aquele momento envolvendo a musica estava relacionado ao eixo
Assim se Canta, mas se mostrava confuso nas finalidades e nos significados. Refletiamos
acerca da natureza e da qualidade do trabalho que a escola vem desenvolvendo com a mdsica
junto as criancas. Indagavamos se aquela situacdo ndo materializaria a superacao de praticas
de controle, para uma atitude proxima ao espontaneismo? Observavamos que a énfase
consistia no prazer do cantar, do dancar, na alegria do encontro, que reconheciamos relevante,
porém ainda em uma perspectiva ingénua do ponto de vista do compartilhamento, do
aprofundamento de aprendizagens e experimentos das criancas e professoras com a musica.

Recorremos a contribuicdes de Maffioletti (2001) quanto a importancia de o professor
reconhecer o seu objetivo no trabalho com a mdsica, superando equivocos de que se resume
no cantar, uma vez que a producdo e reproducdo de ritmos, a execucdo de instrumentos
musicais criados pelas criancas, entre outros, sdo possibilidades de conhecimento e
crescimento matuo e ainda, "[...] o manuseio sistematico de objetos sonoros permite a
estruturacdo de pequenos jogos ou pecas musicais [...]" (p.131).

Acreditamos que a reflexdo acerca do significado da musica como elemento de uma



168

racionalidade sensivel, como experiéncia de integracdo com a familia, requer, a0 mesmo
tempo, a busca de maior aprofundamento no que a masica pode representar no
desenvolvimento da crianca, na repercussao para a familia. Talvez houvesse a possibilidade
de se experimentarem projetos coletivos que pudessem envolver as criangas e a comunidade,
na ampliagdo do universo musical e cultural de todos, em uma agéo de cunho estruturante,
como, por exemplo, a experiéncia da Reggio Emilia, que tem como objetivo favorecer
possibilidades de expressividade da crianca e para tal estabelece um relacionamento préximo
e participativo com os pais e familiares nos projetos e pesquisas da escola.

Recorremos a Malaguzzi (1999) em sua reflex&o acerca do trabalho de integracdo nas

escolas da Reggio Emilia entre crianca, escola e familia, ao afirmar que:

Nosso objetivo é construir uma escola confortavel, onde criangas,
professores e familias sintam-se em casa. Essa escola exige o pensamento e
o planejamento cuidadoso com relagdo aos procedimentos, as motivagdes e
aos interesses. Ela deve incorporar meios de intensificar os relacionamentos
entre 0s trés protagonistas centrais, de garantir completa atencdo aos
problemas da educacdo e de ativar a participacdo e pesquisas (p.75).

A nossa reflexdo acerca daqueles momentos também se inspira em Spaggiari (1999,
p.110), que, referindo-se ao trabalho integrado entre escola e familia ressalta que: "[...] As
ideias e habilidades que as familias trazem a escola e ainda mais importante, o intercambio de
ideias entre os pais e professores favorecem o desenvolvimento de um novo modo de educar
[...]". O autor ressalta que encontros dessa natureza na Reggio Emilia estreitam a relagdo
entre professores e familiares como um "[...] elemento intrinseco de companheirismo e como
integracdo de diferentes conhecimentos” (p. 110). Dessa maneira, as possibilidades de
construcdo de saberes por parte das professoras se ampliam, pela reflexdo do fazer, naquilo
que representa o educar.

Entretanto, a aproximacdo escola-crianga-familia aparentemente ndo instigava a
participacdo e comprometimento com projetos voltados para a educacdo das criangas,
envolvendo aprendizagens compartilhadas acerca de possibilidades de experiéncia com a
musica, que também poderiam ser tratadas como um momento de prazer, prenhe de
significados, com repercussao na atuagdo da professora em sala de aula.

Refletimos que tais a¢Oes repercutem em uma ideia de profissionalidade docente que
ainda parece se esgotar no proprio fazer, distanciando-se da perspectiva critica de Hoyle
(1980). Assim repercutem em uma ideia de profissionalidade docente ao que parece, mais

romantizada, e, se for assim, distancia-se das formulagdes de Oliveira-Formosinho (2002),
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que ressalta a constituicdo da profissionalidade docente como uma agao profissional integrada
também com as familias, fundamentada nos seus conhecimentos, competéncias e
sentimentos.

Aquela situacdo também nos remetia ao que postula Freire (2005a): "[...] O grande
problema que se coloca ao educador ou a educadora de opgdo democréatica é como trabalhar
no sentido de fazer possivel que a necessidade do limite seja assumida eticamente pela
liberdade [...]" (p.105). A sensacdo é que a escola poderia reorganizar aqueles momentos sem
perder o trago da alegria do encontro e das trocas sociais, no sentido de desenvolver projetos
favorecedores do fortalecimento de lacos afetivos na perspectiva critica, pelo
compartilhnamento entre a crianga, a escola e a familia.

N&o percebemos um movimento de integracdo com a familia na Instituicdo B, mas
registramos nas instituicdes A, C e D comentarios ou mesmo participacdes de avds e maes
que vinham a escola contar historias, lendas da comunidade, como a da Comadre
Fulozinha, vivenciando junto com as criangcas momentos ludicos que suscitavam reacGes em
um misto de contentamento, tristeza, medo, alegria, em meio a relacdo de
compartilhamento. Notamos que aqueles momentos nem sempre eram valorizados, ou mesmo
percebidos, por todas as instituicGes pelo que representavam nas trocas sociais.

Refletimos, assim, que aqueles momentos agradaveis na instituicio C,
paradoxalmente, cumpriam um papel de manutencdo de uma ordem social historicamente
estabelecida, remetendo-nos a Giroux (1983), no sentido de “[...] uma relag¢do particular com
o ‘status quo’, que em algumas situacdes, ¢ conscientemente uma relacao politica, enquanto
emoutrasndo o é [...]” (p. 15).

Prosseguimos a sistematizacdo de nossa anélise, adentrando na (re)organizacdo do
ambiente, que se constitui na 3?2 (terceira) subcategoria, em face de que também alude a
visibilidade das criancas e do seu brincar, significacdes das professoras, equivocos e avancos
nesse caminhar, que também constituem a discuss&o do brincar e da ludicidade como saberes

da profissionalidade docente na educacéo infantil.

5.1.1.3 A visibilidade da crianca na organizacdo do espaco e do ambiente ladico

Para Horn (2004) a organizagdo do ambiente escolar revela uma relagéo estreita com a
proposta pedagdgica da escola, por traduzir concepcdes de crianga, de educacdo, de ensino e
aprendizagem, bem como uma visdo de mundo e de ser humano do educador que atua nesse

cenario. Para Ramos (2012), as brincadeiras das criangas pequenas podem ser potencializadas
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em um ambiente planejado como um espago propulsor de exploracGes, descobertas e de
interacfes com outras criancas.

A analise nos possibilitou reconhecer que havia intencionalidade na organizacdo de um
ambiente mais ludico para as criancas. Percebemos a sensibilidade das professoras e de outros
membros das instituicdes com relacdo ao brincar e a ludicidade e, para tal, buscam provocar
mudancas também em aspectos da estrutura fisica da escola.

Na instituicdo A, o conjunto de profissionais modificou a estrutura fisica da
instituicdo, ao organizar, em um trabalho coletivo, um refeitorio onde antes funcionava a sala
dos professores, e também eram guardados materiais diversos, que contou com a ajuda
financeira da ONG que coordena, junto a Secretaria de Educacdo, o projeto de formacgéo

continuada Paralapraca.

O refeitorio se transformou em um lugar de encontro entre as criangas nas 5 (cinco
refeicbes que fazem naquela instituicdo. Naquele espaco se alimentam e experimentam
situacOes interativas de prazer junto aos colegas, na degustacdo de alimentos que elas também
escolhem, ao som de mdsicas que elas gostam muito. Mais uma vez nos apoiamos em
Gandini (1999), quando afirma que o espago alem de ser seguro, é revelador de atividades
protagonizadas pelas criangas, sendo tambem revelador da concepgdo da escola acerca da
crianga.

No tocante a Instituicdo B, percebemos mudancgas na organizacdo do ambiente da sala
de aula pelo projeto das salas tematicas a que ja nos referimos quando apresentamos as
instituicdes.

Ao longo das observacdes naquela instituicdo percebiamos o empenho das professoras
em favorecer um ambiente melhor para as criangas, mas ndo percebiamos a escuta das
criancas. Em um dos momentos de observacdo, registramos que, na fala de uma das
professoras: "As salas tematicas foram implantadas para estimular as professoras a usarem
materiais que a instituicdo recebeu por fazer parte do projeto de formagdo continuada™
(Professora-Formadora B1).

Observamos que a mudanga no ambiente ndo era provocada pelo desejo de atender a
necessidades das criancas, pois 0 maior interesse na implantacdo daquela organizacéao didatica
parecia residir em estimular e possibilitar as professoras e também as criancas 0 acesso aos
materiais do projeto. Para Gandini (1999): "O espaco reflete a cultura das pessoas que nele
vivem de muitas formas e, em um exame cuidadoso, revela até mesmo camadas distintas

dessa influéncia cultural [...]” (p.150).
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Observamos aquela instituicdo em seis momentos, e dentre esses estivemos por dois
dias consecutivos observando a sala de aula da professora formadora B1, que percorreu no
primeiro dia a sala da brinquedoteca e a sala do movimento e, no segundo dia, a sala das artes
e a de atividades gerais. No primeiro dia a professora B1 conduzia as atividades com as
criancas, buscando suscitar situagdes ludicas, especialmente no momento de leitura de histéria
na sala da brinquedoteca, realizada com as criangas sentadas em um tapete que ela dizia ser
magico, e, a medida que as criangas comegavam a interagir com a historia, ela agia como se
eles estivessem voando no tapete e vivendo aquelas situagdes em que se entrecruzavam o
medo, a surpresa, a tensdo, a diversao.

A professora Bl prosseguia a aula na sala de movimento, na qual as criangas se
exercitavam para em seguida brincar com pneus, mas passaram a interagir com um colega
(uma crianca com deficiéncia mental), que descobriu uma portinha no armario da sala e
passou a abrir e fechar a porta, entrando em seguida no espago exiguo para se esconder, no
que foi acompanhada por outras criancas que se apertavam naquele espago. Saiam e
retornavam, dividiam-se para retornar, pois nem todas cabiam, mas todas queriam entrar na
brincadeira, apesar de a professora chama-las para uma atividade com pneus e ndo valorizar
aquele momento tdo interessante de interacdo, em que conversavam e se apertavam para
entrar e sair, ou seja, eram criancas interagindo pela brincadeira. Reiteradas vezes viviam uma
situacdo em que 0 jogo era o elemento de integracdo entre as criangas, assim como na
experimentacao do espaco, construindo aprendizagens mutuas.

Viamos ali a importancia do brincar como elemento mobilizador de interacgéo,
conforme se referiu Maia (2011), e ainda aquela cena também nos remeteu a Santos (2011),
que pesquisou o relacionamento entre criangas com e sem deficiéncia atraves da brincadeira, e
destacou a sua importancia como mediadora no dialogo e aprendizagens mutuas entre as
criancas, independente de sua condicéo.

Percebiamos ainda que, pelo brincar, as criangas materializavam sua subversdo ao
instituido, uma vez que viviam o brincar como estratégia para contrapor-se a subjetivacéo
imposta pela escola, tal como Alcantara (2006) ressalta em seu estudo que trata de formas de
resisténcia das criancas a ordem estabelecida. No dia seguinte, na sala de artes, a professora
B1 fez a leitura da lenda da sereia "lara", e as criangas pintam a sereia e recebem lantejoulas
para colar como escamas. Depois foram levadas a sala de atividades gerais para fazerem uma
atividade escrita.

Estranhdvamos a auséncia de uma pratica mais dialdgica e ludica, buscando a crianca

em sua escuta. Observdvamos ali uma pratica aparentemente voltada para a crianga, mais
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diretiva e pouco desafiadora para desenvolverem integralmente suas formas de
expressividades.

A impressdo era que a pratica docente, apesar de a primeira vista parecer estar voltada
as criangas, buscava a producdo de um trabalho, no sentido do fazer e apresentar ou socializar
nas formacdes, ou ainda registrar no portfélio o que parecia revelar uma percepcao ainda
distanciada de que as criangas sdo também coparticipantes na organizagdo dos ambientes,
uma vez que a decisdo das atividades era sempre da professora, ou seja, "[...] tudo se volta
para a tentativa de forcar o controle sobre as a¢fes das criancas” (HORN, 2004, p 64).

Refletimos que nessa escola as professoras parecem ainda ndo compreender a vivéncia
de uma prética lddica, como um viver dialégico e instituinte, especialmente por nao
percebermos escutas no tocante as suas decisdes, nem a curiosidade epistemoldgica, tal como
se refere Freire (2005a), a que nos remetemos quanto ao que ocorre entre as criangas quando
brincam.

Assim, 0s comentarios aludiam a organizacao das salas teméaticas como uma pedagogia
voltada as criancas, mas também registramos evidéncias de que o motivo poderia ser muito
mais atender necessidades da escola com relagdo ao uso dos materiais do projeto do que as
necessidades das criancas.

Aquela situacdo também era representativa de outras observadas nas instituicdes e que
também nos remetiam a expectativas geradas pelo projeto Paralapraca, que, no nosso
entendimento, recomendava a reorganizacao do ambiente como uma acdo importante para as
criancas, mas a participacdo delas ainda ndo parecia ser de coautoria. Horn (2004) ressalta que
as escolas de educacéo infantil ttm na organizacdo dos ambientes uma parte importante de
sua proposta pedagdgica, com 0s seus pressupostos tedricos e metodoldgicos.

Destacamos na Instituicdo C o trabalho com as artes como expressdo de mdltiplas
linguagens das criangas que permeiam 0 espaco escolar e que eram, de alguma maneira,
documentadas como atividades também consideradas ludicas, expostas nas paredes das salas
de aula.

N&o percebiamos alusdes ao processo de construcdo pelas criangas, remetendo-nos a
Carvalho et al., que ndo é "[...] ‘quando’ ou 0 'qué’, e sim ‘como": a compreensdo dos
processos por meio dos quais o desenvolvimento se d& é que pode lancar luz sobre 0 modo
humano de se desenvolver [...]" (2012, p. 33). Viamos que o interesse residia na produgédo
final do trabalho para ser apreciado na instituicio como um todo, o que traduzia que o

processo de construcdo ndo era ainda percebido como informacéo relevante, na compreensao
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do envolvimento e das aprendizagens das criancgas, €, nesse sentido, remetia a atividades que
tradicionalmente vém sendo desenvolvidas nas escolas.

Dessa maneira, refletimos que as mudancas referidas atraves de comentarios das
professoras e registradas nos momentos de observagdo estavam mais relacionadas a
recomendacgOes inscritas nos eixos do projeto de formacdo, em face do que pode ser
reorganizado no ambiente, e ndo pela vivéncia de uma pratica mais lddica voltada as criancas.

Percebiamos no decorrer das observacdes que havia estudo e preocupacdo nha
reorganizacdo do ambiente, 0 compromisso em tornar o espaco lidico, porém ainda ndo
percebiamos a perspectiva critico-transformadora emergindo em sua organizacdo pelo
envolvimento entre criangas e professora. Ramos (2012) reflete que a organizacdo do
ambiente pedagdgico tem repercussao nas aquisicdes socioafetivas e cognitivas infantis, nos
tempos, ritmos, necessidades e motivacdes da crianca, podendo ser potencializadora de
brincadeiras entre as criangas, da constru¢do da autonomia de conhecimentos e da partilha de
significados, favorecendo a constituicdo de vinculos afetivos.

Ressaltamos que estudos de Ramos (2010, 2012) acerca de saberes na educacéo infantil
e também de Freire (2006), especialmente a educacdo como acdo cultural, poderiam ser
relevantes na reflexdo da dimensdo politica, cultural e pedagogica da acdo educativa da
instituicao.

No tocante a Instituicdo D, chamou-nos atencdo, inicialmente, a presenca de uma
boneca grande, sentada em uma das mesinhas, junto as criancas de uma turma da escola D,
confeccionada com jornal, além de um peixinho colorido no aquario, que era alimentado pelas
criangas.

Aquele peixinho, também participante da sala de aula, revelava a sensibilidade da
professora com relacdo a crianca, a ludicidade como algo intrinsecamente presente nas
situacOes da escola e daquela sala de aula da professora D2. A escuta das criangas atribuia-
Ihes visibilidade também na exposicao dos trabalhos de atividades vivenciadas, caracterizando
vivéncias com diversas linguagens expressivas, que, a0 mesmo tempo, mostrava-nos
respostas aos estudos nos eixos do projeto, remetendo-nos a estudo de Kishimoto (2002)
sobre a importancia da inclusdo de linguagens expressivas na formacdo de professoras de
educacéo infantil.

Tal como Gandini (1999) afirma, referindo-se a pedagogia da Reggio Emilia no tocante
a organizagdo do ambiente, "um dos aspectos do espaco que surpreende os visitantes é de fato

a quantidade de trabalhos das proprias criancas exibidos por todos os cantos nas escolas
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[...]"(p. 155). Experimentamos essa sensac¢ao e nos remetiamos & pedagogia da Reggio Emilia,
em momentos de observacdo naquela instituicao.

Parecia-nos, inicialmente, que na organizacdo do ambiente da escola D a crianca tinha
voz, refletida na expressividade de suas linguagens, nas marcas de suas producdes e nas
produces de suas professoras. Era possivel notar a participacdo das criancas, mas, no avancar
das observacGes, fomos percebendo que a participacdo ndo representava garantia do seu
processo de autonomia, visto que a decisdo do que e do como fazer parecia ser das
professoras, 0 que nos remetia aos estudos de Horn (2004) e Fortuna (2012).

Percebiamos interesse na ludicizacdo do ambiente, na perspectiva do prazer da crianga,
visto que as professoras organizaram uma sala denominada como "o cantinho do brincar".
Porém, ndo percebemos nos momentos de observacdo a participacdo das criancas na sua
organizacdo e, ainda, refletiamos acerca do que dizem Barbosa (2009) e Fortuna (2012),
quando se referem ao ambiente ludico ser pensado como um cantinho ou mesmo em espacos
separados, 0 que poderia também denotar a separacdo entre o brincar e o aprender.

Havia interesse das professoras em proporcionar as criancas um ambiente para 0
brincar, mas que também poderia ter como motivacao apresentar acdes relativas ao eixo de
estudo "Assim se organiza 0 ambiente”, uma vez que a iniciativa na organizacdo da sala do
brincar comunicava aos que chegavam a escola de que o ludico fazia parte da organizagdo do
trabalho pedagdgico, porque, em tese, transmitia a informacdo de uma pratica ludica vivida,
mas, para nods, requereria a compreensdo dos atores envolvidos no sentido do porqué da
necessidade de um ambiente lGdico separado da sala de aula, além de registros acerca do que
as criancas estavam revelando naqueles momentos de um brincar livre.

Aquela realidade remetia & cisdo entre a hora de brincar e hora de aprender e, ao
mesmo tempo, o esforco das professoras em estimular atividades voltadas a formas de
expressividade das criancas, 0 que parecia atribuir visibilidade as criancas e ao brincar.
Percebiamos a presenca das criancas e das professoras na pratica dos registros, na exposi¢do
na sala de aula, no pétio e também em um portfélio, configurando um ambiente em que se
percebia a presenca das criancas pelo clima de ludicidade que emergia na relacdo entre elas,
as professoras e a supervisora.

O desafio, a nosso ver, residia em buscar o limite da intervencdo pedagdgica, tal como
disse Fortuna (2012), no sentido de a crianca viver situacdes ludicas em que a professora
pudesse reconhecer o significado dos encaminhamentos definidos pela escola, acerca do
brincar e da ludicidade tendo em vista a relacdo da crianca e o seu brincar. Filiamo-nos a

Guimardes e Barbosa (2009) quando afirmam que o "[...] desafio do educador e da educagéo é
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ampliar esses espacos de visdo: do profissional em relagdo a si mesmo para, a0 mesmo tempo,
ver a crianca em sua singularidade [...]" (p.53), como um elemento determinante na sua
intervencdo junto as criancas.

No patio da Instituicho D havia o cantinho do medo, com uma caixa com um
buraquinho onde a supervisora D4 e as professoras haviam colocado objetos com diferentes
texturas e sons. No patio havia também um mobile no formato de uma teia de aranha,
construido pelas criancas e pela professora como uma das etapas de um projeto vivenciado em
sala de aula, em que pesquisaram as aranhas. Havia também desenhos de aranhas expostos no
patio.

Dentre as possibilidades maltiplas de a crianca interagir e construir conhecimentos, ndo
percebiamos comentarios acerca do que de fato estavam buscando descobrir com aqueles
trabalhos, suas aprendizagens, sentimentos, tendo em vista que, tal como sugerem as reflexdes
de Fortuna (2012): "Com momentos andlogos, brincar e aprender ensinam ao professor, por
meio de sua agdo observagéo e reflexdo incessantemente renovados, como e o qué o aluno
conhece [...]" (p.30). Nao percebiamos naquelas producdes descobertas das criancas e/ou das
professoras.

Noutra ocasido, observamos o nascedouro de um projeto acerca de animais, envolvendo
as turmas das professoras D1 e D2 da Instituicdo D. Vimos que as professoras organizaram
um ambiente aconchegante na sala de aula da professora D2 para as criangas das duas turmas
assistirem a um video. As criancas estavam deitadas em colchdes ou sentadas em suas
cadeiras, enquanto as professoras definiam os passos de todo o projeto, que teria a sua
culminancia em uma visita ao Zooldgico e uma roda de socializacdo na Secretaria de
Educacao.

Tais vivéncias nos remeteram a pesquisa de Branddo (2006), que buscou compreender a
importancia da participacdo da crianca na elaboracdo e vivéncia de projetos, como uma
experiéncia ludopedagégica que se constitui a partir do compartilhamento e envolvimento da
crianca. Para a autora, € um trabalho que requer aprofundamento dos professores para a
apropriacdo de saberes transdiciplinares acerca do significado de uma préatica ladica e
possibilitadora de conhecimentos, que ndo percebiamos, especialmente quanto a participacao
ativa da crianca nas proposicdes e experiéncias vivenciadas na escola.

Aquele episddio, observado na instituicdo, chamou-nos atencdo, uma vez que fomos
percebendo limites na relagdo com as criangas, no sentido da defini¢cdo ou proposi¢do do qué,
como, ou para qué vivenciar uma pedagogia de projetos em que as criangas se envolviam,

mas pouco decidiam.
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Viamos nas atividades formas de expressividade das criangas, mas era ainda uma
participacdo timida, distanciando-se de uma pedagogia mais critica, especialmente pela
auséncia de estudo do material produzido, no sentido de perceber o lugar das criancas no
processo e as finalidades da agéo vivida. Unimo-nos a Freire (2005a), ao postular que: "[...] E
preciso por outro lado e, sobretudo, que o educando va assumindo o papel de sujeito da
producdo de sua inteligéncia do mundo e ndo apenas o de recebedor do que lhe seja
transferido pelo professor” (p.124).

Visivelmente havia nas 4 (quatro) instituigdes a intencionalidade da constituicdo de um
ambiente mais ludico e, especialmente na Instituicdo D, as praticas mostravam-se mais
voltadas ao prazer das criangas, porém, em sua maioria, as decisdes eram tomadas pelas
professoras e supervisora, a favor das criancas, em uma ideia de pratica ludopedagogica em
que curiosamente as criangas pouco decidiam, remetendo-nos a estudos de Micarello (2006),
uma vez que o saber brincar é um saber que vinha sendo tematizado nos momentos de
estudos, mas pouco aprofundado na perspectiva da participacéo da crianca.

As questbes aqui refletidas revelam que, de maneira singular, podemos dizer que a
escola passa a ser também lugar do brincar, mas o sentido de sua presenca consistiria em
conteddos de estudo a serem contemplados na formagdo continuada e, nessa perspectiva,
emerge como categoria de estudo a contribuicdo da formacdo continuada na escola na
apropriacéo de saberes acerca do brincar e da ludicidade, que trataremos a seguir, tendo em
vista registros da observacdo e da escuta das professoras durante e apds a formacdo
continuada, que indicariam aprendizagens decorrentes desses momentos nas instituicoes

campo de pesquisa.

5.1.2 Contribui¢bes da Formacdo Continuada na Apropriacéo do Brincar e da
Ludicidade

Esta categoria inscreveu-se na analise desde a fase inicial da coleta de dados, quando
observavamos a formacdo das supervisoras — na formacgdo geral —, para identificar as
instituicbes que constituiriam o campo da pesquisa. Consolida-se no decorrer do processo de
tratamento do material coletado nas 4 (quatro) instituicbes, relativo a registros da
pesquisadora em suas observacbes e reflexdes, bem como de relatos das professoras,
referindo-se a contribuicdo da formacdo continuada na apropriacdo de saberes relativos ao
brincar e a ludicidade, na sua relagdo com a danca, a musica e as artes em geral, considerando

0s eixos trabalhados.
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Apresentamos a seguir um registro da formacgdo continuada geral das supervisoras e da
formacdo continuada das professoras na instituicdo, para que possamos refletir acerca da
homologia do processo de formacdo, que também é referida em Kishimoto (2002) e Oliveira-
Formosinho (2005).

e A Formacéo geral

A formacdo geral era realizada em espaco definido pela secretaria e ocorria
quinzenalmente, fora da escola, envolvendo formadores de professores (professores e
supervisoras) de 25 (vinte e cinco) escolas do municipio de Jaboatdo dos Guararapes,
envolvidas no Projeto Pralapracd, conforme j& dissemos, mas neste momento sentimos
necessidade de apresentar em linhas gerais a metodologia do trabalho, para tratarmos da
homologia de processos como modelo a ser seguido nas formacdes das institui¢oes.

¢ A acolhida com musica: cantigas de rodas ou outras que constam em CDs da mala que
as escolas participantes do projeto receberam. Em seguida, a leitura ou contacdo de histéria
(“senta que 14 vem historia!”, sempre usando materiais da mala).

e Leitura de registro acerca do encontro anterior (que ndo houve em muitos encontros
gue acompanhamaos).

e Socializacdo de praticas da escola envolvendo o eixo trabalhado (as formadoras
socializavam préticas da escola, tanto relativas aos momentos das formagfes como a partir
dos mesmos, envolvendo o eixo trabalhado).

¢ Apresentacdo do video e leitura de texto acerca do eixo que estava sendo trabalhado
para discussao e reflexao.

¢ A Organizacédo da pauta da formacéo a ser trabalhada na escola (atividade em grupo
e socializacéo).

e Tematizacdo da pratica (nesse momento a formadora organizava uma sintese do que
havia sido tratado naquele encontro, fazendo um registro no quadro branco).

Percebemos essa organizacdo no periodo em que estivemos participando dos
momentos de formacdo, na busca de identificar instituicGes que constituiriam o campo da
pesquisa. Os registros da formacdo geral apontam que esse momento agradava ao grupo de
formadoras das institui¢Ges, tanto do ponto de vista da mediacdo da formadora (geral), que
estabeleceu uma relacdo de amizade e respeito com as supervisoras e professoras, como 0

encaminhamento metodologico, que tinha como principio a homologia de processos
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formativos no estudo dos eixos de trabalho na formacgéo continuada nas instituicdes, que nos
remetia a postulacdes de Kishimoto (2002), entre outros, no sentido de vivenciar cada eixo,
com a metodologia e o conteddo no mesmo formato.

Dentre os 06 eixos propostos no projeto de formacdo, as linguagens expressivas,
como a danga, a musica, a literatura, eram trabalhadas com leveza e envolviam situagdes
Iudicas que agradavam o grupo em sua totalidade, o que nos remetia a Kishimoto (2002) em
sua reflexdo de que a formacao profissional na educacéo infantil deve contemplar "[...] areas
do conhecimento mais integradas, como ambiente, corpo e movimento, linguagens
expressivas, brinquedos e brincadeiras, entre outras [...]" (p.109). Para a autora a auséncia
desses eixos integrados representam lacunas na formacdo da professora, na formacéo inicial
e também continuada, que, ao longo da historia da formacéo de professores, tem se mostrado
restrita, no sentido de contemplar as artes visuais em detrimento da danca, da mdsica, do
teatro dentre outras.

O estudo de Pasquali (2007) ressalta a abordagem complexa na formag&o ludica de
professores de educacdo infantil, uma vez que requer considerar a complexidade que
permeia o estudo do brincar no que diz respeito a aleatoriedade, uma vez que emergia nos
registros o desejo de a professora dirigir, controlar o brincar como uma atividade previsivel.
Como exemplo, registramos cenas em que professoras liam histdria e depois chamavam as
criancas para encenar, dizendo tratar-se da brincadeira de faz de conta como uma atividade
com hora de comegar e hora de terminar.

Refletiamos que se no brincar ndo ha certeza, mas envolvimento, as discussdes acerca
desse fenbmeno apontam que ndo ha como controlar o brincar da crianca, sob pena de sua ndo
ocorréncia. Durante as observacdes, ndo registramos nas formag6es movimentos de estudo ou
confrontos no tocante a socializacao de praticas diretivas apresentadas pelas formadoras ou
pelas professoras.

Desde aquele momento temos buscado compreender melhor o que significa a
homologia do processo formativo defendida pelo projeto, que, conforme refletimos,
assentava-se mais na perspectiva do como fazer, remetendo-nos ao professor pratico
reflexivo, a luz de Shoén (1992), propalado em documentos oficiais em meados da década de
1990 e criticado por Contreras (2002). Essa perspectiva distancia-se das postulacfes de
Oliveira-Formosinho (2005), no tocante ao que a autora defende como um dos elementos a
serem considerados na homologia dos processos formativos.

O modelo de formacéo parecia aproximar-se daquele defendido por Kishimoto (2002)

na formacdo de profissionais para atuar na educacdo infantil, no tocante a énfase nas
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linguagens expressivas, mas talvez ndo aprofundada, quando afirma que a crianga pequena
aprende de modo integrado e que a formacdo precisaria vivenciar processos similares,
defendendo a homologia do processo formativo.

N&o percebiamos énfase ao estudo da perspectiva epistemolédgica do brincar no
desenvolvimento e a aprendizagem das criangas em sua relacdo formativa, sua relacdo com
a cultura, para melhor compreender ndo s6 o que, mas de que maneira as criangas
constroem e trazem o seu olhar da e na realidade em que vivem. Defendemos que o estudo na
formacdo de professoras acerca desses aspectos pode resultar na mediacdo de saberes
importantes na constituicdo da profissionalidade docente na educagéo infantil.

Nas formacdes ndo percebemos uma discussdo mais profunda no tocante ao que
aprendem as criancas quando brincam ou de que maneira constroem essas aprendizagens. E,
no ambito cultural, o que vem ocorrendo nos grupos de brinquedo? E, ainda, a brincadeira
necessariamente possibilita a emancipacdo das criancas? O que vem ocorrendo no tocante as
formas e modos de as criangas brincarem na escola? E os professores, como tém procedido
com relacdo ao brincar das criancas e as atividades ludicas? O que sabem ou gostariam de
saber acerca da dimensdo pedagogica, politica e ideolégica que também permeia a
brincadeira?

Refletimos que tais questdes poderiam ser objeto de discussdo, melhor dizendo,
problematizadas na busca de provocar conflitos e/ou desequilibragbes nos momentos de
formacéo, a partir daquilo que as formadoras traziam como socializa¢do de vivéncias de suas
instituicdes, relativas as praticas das professoras quanto as situagdes Iudicas da escola. O que
emergia naquele momento é que a socializagcdo das praticas cumpria um ritual daquilo que
estava combinado, esgotando-se nelas mesmas.

Retomando registros, e ainda buscando na memdria o exercicio de voltar aqueles
momentos vividos nas instituicdes no periodo da observacdo, emerge a satisfacdo das
formadoras naqueles momentos de aprendizagens a partir dos eixos. Entretanto, os registros
ndo nos remetem a incompletude do conhecimento, no sentido de inquietude ou
estranhamento, visto que o tempo de formacdo continua e sistematica poderia ter suscitado o
interesse ou a emergéncia de questbes relativas aos saberes experienciais, no sentido de
recontextualizacdes proprias ao processo de constituicdo da profissionalidade docente
(TARDIF, 2012).

Emergia naqueles encontros a contribuicdo do trabalho da mediacdo da formadora
geral voltado a ludicidade, a qual se mostrava solicita e criativa nos encontros de formacao,

além do envolvimento do grupo com mdasicas do universo infantil dos CDs da mala, os jogos
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verbais, a interagdo na contagdo e na leitura de histérias. Havia o estudo dos eixos, mas, no
nosso entendimento, carecia de maior aprofundamento nos temas tratados, assim como
naquilo que a escola trazia, no sentido da valorizacdo do confronto.

Tendo refletido acerca da formacgdo geral, voltamo-nos a formacdo na escola, onde
desenvolvemos observacdes, também acompanhando momentos de formacdo em trés das 4
(quatro) instituicdes, e nelas pudemos testemunhar a homologia do processo formativo, com
algumas modificacdes (ou seriam transgressoes?).

De modo geral, as formacdes representavam momentos de encontro das professoras, que
também mostravam-se satisfeitas com a mediagdo das formadoras em relacdo ao conteudo, a
metodologia, aos usos materiais da mala. Percebiamos que a homologia do processo
formativo alcancava a formacao na instituicdo em meio a subjetividades, no desenvolvimento
de estratégias criativas, geralmente para atrair as professoras ao uso dos materiais do projeto

em sua sala de aula.

e A Formagcéo na escola

Observamos que na Instituicdo A, a formacdo continuada era apreciada pelas
professoras e dirigentes, e registramos a participacdo de auxiliares na formacao, denotando
desejo pela melhoria na qualidade da educacdo das criangas, a despeito de recomendacdes
da Secretaria para que essas auxiliares assumissem as salas de aula no momento da formagao
dos professores.

A resisténcia da escola nos remetia a Kramer (2003), quando afirma que a melhor e
mais importante aprendizagem que podemos viver com as crianc¢as € a transgressao a ordens
antagonicas. E, ainda, remetemo-nos a Freire (2006), quando ressalta o antagonismo entre
movimentos revolucionrios e as classes dominantes.

A professora formadora da Institui¢cdo A inspirava-se na formacao geral no tocante a
utilizacdo de videos que traziam praticas relativas aos eixos trabalhados e fez filmagens na
sua instituicdo de criangas desenvolvendo atividades, dentre essas o brincar no dia-a-dia, que
apresentava as professoras. Aquele momento poderia ter sido uma provocacao para a reflexao
critica, contudo, mais uma vez ndo percebiamos o levantamento de questdes que suscitassem
conflitos de ordem epistemoldgica e/ou politico-ideoldgicos, apesar de suscitar comentarios.

Em outro momento de observacdo, a formadora apresentou concepgdes de crianca,

mas ndo avangou no sentido de relaciona-las com o brincar, especialmente no tocante a
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atitudes mais cerceadoras das professoras. Sentiamos falta do confronto, da busca da reflex&o,
no sentido de desequilibracdes, como ressaltam Aguiar (2004) e Imbernén (2010).

Percebiamos a satisfacdo da formadora pelo trabalho realizado, o seu conhecimento
dos materiais da mala — musicas dos CDs; livros de historias; o almanaque; os livros e
cadernos relativos aos eixos do projeto —, que eram utilizados ou mencionados por ela,
sempre buscando mobilizar as professoras para conhecer e usar 0 material, que era muito
apreciado.

O trabalho de formac&o no tocante a participacdo da escola como um todo foi também
conquistado pela Instituicdo C, o que nos remetia a Contreras (idem), que define a autonomia
como o controle do profissional no seu fazer pedagdgico. Percebiamos como um elemento da
autonomia a compreensdo da importancia do acesso de todas as pessoas da escola a
momentos de estudo, o que repercutia favoravelmente na busca pela pratica docente mais
Iudica junto as criangas, pela sua ressignificagdo , tendo em vista que, por se tratar de uma
escola de dificilimo acesso, as professoras, em sua maioria, acumulavam o horario da tarde.

Emergia naquela instituicdo um relacionamento muito proximo entre todas as pessoas
da escola, inclusive os funcionarios administrativos que atuavam na secretaria, na limpeza,
na merenda e formavam aparentemente um grupo de trabalho coeso. Ressaltamos um
comentario de uma funcionaria e mde de uma crianca da educacao infantil da Instituicéo C,

revelador da participacdo de funcionérios da escola na formacdo e o que isto representou:

Eu antes, quando via a professora brincando com as crianga, achava que ela
estava ocupando o tempo com besteira, mas depois de participar da
formacdo na escola e observar as criangas, vi que brincando a crianca
aprende muita coisa e fica muito feliz (MAE E FUNCIONARIA DA
INSTITUICAO C).

O reconhecimento do brincar a partir de momentos de estudos, mostrava-se
compartilhado entre as professoras e 0s demais funcionarios, conforme ja haviamos referido
anteriormente, porém quisemos ilustrar com a fala da funcionéaria, porque denota a circulacdo
de saberes na escola acerca do brincar, mobilizado pela participacdo do todo da escola, o que
foi percebido também na Instituicdo A, uma vez que ali havia uma abertura e um olhar
mais atento ao brincar das criangas por parte de professoras auxiliares.

Parecia-nos que a Instituicdo C vivia um tempo de encontro, pois o clima era de

amizade, que, como diz Freire (2005a), ocorre porque existe didlogo e comprometimento.
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Cada um refletia a mudanca anunciada e que a nosso ver concorria para o desenvolvimento
da profissionalidade docente das professoras.

Porém, 0 nosso registro dagueles momentos suscitava uma sensacao de inquietude,
em meio aquelas realidades, de que, em ambito mais geral, o estudo nos momentos de
formacgédo ndo avancava, por exemplo, na perspectiva do brincar e aprender com uma visdo
mais critica, ou mesmo na reflexdo acerca de posturas diretivas frente as criangas no brincar,
apesar de a formadora, nos momentos de estudo, estar sempre se referindo a Freire (2006) e
no quanto ele a inspirava na luta pela humanizacdo na e da escola. Estranhamente, parecia-
nos que a referéncia a humanizacéo ndo se coadunava com a problematizacdo vinculada a um
sentido de conflito, que seria importante para o crescimento do grupo.

Remetendo-nos a Kishimoto (2002) e Fortuna (2012), nos momentos em que
observamos a formacdo ndo percebiamos problematizacdo das praticas apresentadas, dos
pontos elencados por nds em paragrafos anteriores, especialmente os postulados de Fortuna
(2012), quando afirma que as vivéncias relativas ao brincar podem estar perpetuando praticas
de controle.

A homologia de processos formativos parecia-nos distanciar-se da perspectiva de
Oliveira-Formosinho (2005), pois, mesmo atribuindo énfase a pratica, ndo aprofunda a
perspectiva epistemoldgica, ontoldgica e politica do brincar, especialmente quando nos
voltamos a estudos de Carvalho et al., (2012), dentre outros, e percebemos a importancia de
os professores construirem, por exemplo, saberes acerca do que ocorre quando as criancas
brincam, acerca do lugar do brincar no desenvolvimento ontogenético das criangas, acerca da
oportunidade de saber mais a seu respeito, das aprendizagens nas trocas sociais nas relagfes
Iudicas, o que estabelecem entre si, e, ainda, como ressalta Fortuna (2012), do limite da acéo
pedagdgica na intervencdo do brincar.

Estranhdvamos também o reconhecimento do elemento ludico na literatura infantil,
que se mostrava tdo presente nas praticas da escola, mas ndo como objeto de estudo para as
professoras, que continuavam a desenvolver praticas do ler e contar historias sem o
conhecimento da razdo de serem aquelas praticas ludicas, os jogos de linguagem, a
imprevisibilidade nos elementos-surpresa, a sonoridade, entre outros, tal como Pavani (2010)
reflete em seu estudo sobre a dimenséo ludica na literatura infantil, e Aradjo (2009), acerca do
fascinio que a literatura gera nas criangas, através de narrativas orais.

Na Instituicdo D acompanhamos a participacdo do grupo de professoras do turno da
manhd nas formacoes, e percebiamos o empenho, o prazer e o envolvimento das professoras

participantes.
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Chamou-nos atencdo a formadora D4, que parecia estar sempre buscando a sua infancia,
0 que nos remeteu ao estudo de Martins (2009), quando encontra professoras buscando
vivificar a sua infancia nas brincadeiras das criangas, trazendo vivéncias do seu tempo de
crianca e, mais especificamente, para Fortuna (2012), para quem essa seria uma necessidade
de proteger a prépria infancia, da qual, em meio a responsabilidades e/ou demandas da vida
adulta, parecia estar lutando para continuar a manter viva a crianga que fora um dia: "[...]
N&o é necessario 'ser ' crianca para usufruir do brincar, pois sua heranca- a criatividade-
subsiste a vida adulta” (p.27).

Consideramos que a maneira como a formadora se voltava a sua infancia, de certa
maneira, também funcionava como uma atitude ideologicamente conformativa ao que estava
sendo possibilitado pelo projeto e que ndo confrontava com a ordem estabelecida, mas parecia
uma atitude adaptativa ao proposto, que, a0 mesmo tempo, suscitava interesse, abertura, mas
ainda pouco aprofundamento no tocante, especialmente, & compreensdo do brincar e da
ludicidade.

Filiamo-nos a Giroux (1983), quando ressalta que a ideologia é "[...] uma no¢do muito
mais dindmica que se refere a maneira pela qual significados e ideias sdo produzidos,
mediados e incorporados em formas de conhecimento, experiéncias, artefatos culturais e
praticas sociais [...]" (p.61-62). Sem que 0s sujeitos a quem se destinam percebam 0s seus
condicionantes.

Neste sentido os relatos ndo avangavam o bastante para fomentar questionamentos dos
pares ou da formadora, mas, sim, comentarios sempre estimuladores, mas pouco inquiridores,
em meio a um clima de amizade e respeito, 0 que representava um cenario propicio para o
desnudamento em busca de aprofundamento, pelo confronto, de questionamentos, reflexdes
criticas, a partir de situacOes vividas na pratica, no sentido de favorecer o desenvolvimento
da curiosidade epistemoldgica referida por Freire (2005a).

Vejamos a seguir comentarios que registramos nesses momentos de formacdo nas
instituicOes, ou a partir desses, quando as professoras relatavam suas aprendizagens
decorrentes da formacdo e o significado da homologia do processo na formacdo ou

desenvolvimento profissional como subcategorias relativas a formacéo continuada na escola.

5.1.2.1 Aprendizagens das professoras a partir da formacao continuada

Registramos uma escuta da professora A, representativa de comentarios em momentos

distintos, relatando saberes acerca do brincar a partir da formacgéo continuada na escola.
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Nos professores nos tornarmos mais sensiveis ao brincar das criangas depois
desses momentos de estudo na escola. E que eu antes ndo tinha essa
compreensdo do brincar ser direito da crianca. Hoje acompanho o brincar
das criangas e vejo que ha maior cumplicidade. Eu observei que no brincar
eles aprendem a dividir espaco. (PROFESSORA Al).

As criancas em situacdo de brincadeira como objeto de observagdo da professora ja
nos mostra que a professora desenvolveu saberes acerca das criangas e do brincar que ndo se
limitam a considerar o fendbmeno como uma distracdo das criangas, ou meio de a crianca
aprender contetdos disciplinares, ou entdo direcionar o brincar como "pseudo faz de conta”,
como também presenciamos, mas refere-se a aprendizagens das criangas nas interagoes.

Remetemo-nos a Martins (2009), quando reflete que a observagdo como um momento
de estudo “[...] sistematico e rigoroso da agdo da crianga possibilita ao professor uma analise
mais profunda do desenvolvimento dos pequenos , assim como de sua pratica pedagogica e,
consequente, planejar possiveis intervencgdes” (p. 32).

Corroboramos as afirmacdes de Carvalho, Pedrosa e Rossetti-Ferreira (2012), quando
ressaltam que as criangas estabelecem trocas sociais com 0s seus parceiros, mas ressaltam
também que "[...] essa troca social nem sempre € facil: ha problemas de comunicacdo e de
convivéncia com outras vontades, em geral mais sérios do que 0s que ocorrem entre a crianca
e 0s adultos com quem se relaciona [...]" (p.187).

Tais acOes requerem saberes do professor, que vao sendo (re) significados na sua acéo
docente, & medida que suscitem questfes acerca desse fazer, constituindo-se em formulacdes
acerca dos saberes docentes e dentre estes os da acdo pedagogica, situado o brincar nesta
categoria-base. Micarello (2006) desenvolve estudos em que considerou processos de
construcdo e circulacdo de saberes, ressaltando que estdo articulados a aspectos historicos e
institucionais. Para ela, os saberes do professor de educacgéo infantil envolvem o saber brincar,
saber narrar e saber acolher, mas estes ndo conseguem ser aprofundados, entre outros
motivos, pela fragmentacdo do tempo para o estudo e ainda e as relagfes interpessoais.

No tocante ao saber acerca do brincar acrescentariamos, além do tempo e das relacGes
interpessoais, a questdo cultural relativa & visdo do conflito como algo nocivo & ordem
estabelecida, com que os professores ainda ndo tém conseguido romper. Percebemos no
decorrer das observac@es que as situacdes de conflito na brincadeira ndo vém sendo refletidas
como inerentes as interacbes como espaco de crescimento entre as criancas no Sseu

relacionamento, no compartilhamento de brinquedos, de espacos, de amigos, entre outros.
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Neste sentido, Fortuna (2011) ressalta a importancia de a formagéo profissional
promover a integracdo dos saberes construidos no decorrer da vida do professor,
especialmente da sua pratica, valorizando-os na formacdo continuada, para que possam
desenvolver-se como sujeitos de seu proprio projeto formativo, o que também remete a
Contreras (2002), quando discute a autonomia na profissionalidade docente. Refletimos que a
referéncia da professora acerca dos saberes construidos no brincar € um caminho para
aprender a conhecer as criangas e 0 seu brincar na escola: "[...] o professor, que realiza seu
trabalho pedagdgico na perspectiva ludica, observa as criancas brincando e faz disso ocasido
para suas hipoteses e definir novas propostas de trabalho [...]” (p.41).

Contudo, o seu comentario acerca das criangas também pode significar que a
observacao se encerra no préprio ato, ou seja, consiste em uma acdo docente fundamental
para conhecer as criangas, uma vez que nao registramos guestionamentos e encaminhamentos
junto as criancgas, na vivéncia de outras situacdes, sem incidir no término da brincadeira.
Nesse sentido, Ramos (2012) ressalta que a acdo mediadora docente requer saberes no sentido
de ndo ultrapassar o limite da acdo pedagdgica e ndo cercear a liberdade das criangas.

A afirmacdo de Ramos (2012) contribui na nossa reflexdo acerca dos saberes
construidos na formacéo e na pratica e nos remete a Tardif (2011): "[...] Essa dimenséo da
profissdo docente lhe confere o status de prética erudita que se articula, simultaneamente,
com diferentes saberes [...]” (39).

Para o autor, tais saberes sdo denominados como saberes sociais, especificando-se
“saberes disciplinares, saberes curriculares, os advindos das ciéncias da educacéo, os saberes
pedagogicos e saberes experienciais no percurso da formacao inicial e continua, sendo este
ultimo correspondente a cultura docente em agao [...]” ( p.49) e manifestam-Se no saber-ser e
saber-fazer no trabalho cotidiano do professor.

Observavamos que a formacéo continuada cumpria o papel de possibilitar o estudo nos
eixos do projeto, estimulava a socializacdo de experiéncias, possibilitava o estreitamento no
relacionamento entre os membros da instituicdo, mas ndo buscava suscitar aprofundamento
daquelas situacdes vividas junto as criancas, e que poderiam repercutir na constituicdo de
uma profissionalidade docente mais critica, conforme ressalta Tardif (2011, p.49): "[...] lidar
com condicionantes e situacdes é formador: somente isso permite ao docente desenvolver os
habitus (isto € certas disposi¢fes adquiridas na e pela prética real), que lhe permitirdo
justamente enfrentar os condicionantes e imponderaveis da profissdo [...] ".

N&do percebiamos a perspectiva da incompletude quando se referiam a saberes

construidos, apesar de haver entre as professoras e a formadora, como dissemos, uma relacao
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dialogica, que oferecia clima de confianga, 0 que consiste em um aspecto necessario para
uma maior abertura. Entretanto, a0 mesmo tempo, parecia que as professoras estavam muito
satisfeitas com suas praticas e aparentemente ndo faziam questionamentos, especialmente no
tocante as praticas lddicas, que também ndo eram tratadas em relacdo aos seus
condicionamentos, nem percebidas como atitudes de resisténcia das criangas, muitas vezes
ndo valorizadas como conteudo de estudo.

No tocante a professora B1 ndo trazemos registros de relatos nessa categoria por nao
termos conseguido observar momentos de formacdo na referida instituicdo, dada a
concomitancia de datas com outras instituicOes observadas. Nessa instituicdo o destaque a
respeito de aprendizagens na e a partir da formagéo foi a busca por mudar a organizagéo do
trabalho pedagdgico com a implantacdo das salas tematicas, a que ja nos referimos.

Registramos depoimentos da professora C1 da Instituicdo C em um dos momentos da
formacgéo continuada na escola, em que se refletem aprendizagens acerca do brincar livre a

partir desses momentos de estudo:

Eu brincava, colocava as criancas para brincar, mas ndo tinha uma visao do
brincar livre. Eu até cheguei a pensar que brincar era perda de tempo. As
contribuicGes de colegas da escola, de outros colegas da rede. Eu percebi que
0 brincar é uma ferramenta poderosa para a crianca aprender e se
desenvolver (PROFESSORA C1).

O relato da professora denota a construcdo conceitual do brincar livre, a partir, dentre
outros fatores, conforme ela relata, da troca de ideias com seus pares. Chamou-nos atencéo o
sentido atribuido ao brincar como ferramenta poderosa para a crianca aprender e se
desenvolver. Esse conceito nos faz refletir se o brincar como um saber construido pela
professora € uma ferramenta para a crianga no processo de sua aprendizagem e de seu
desenvolvimento, conforme declara, ou se seria uma ferramenta para o professor fazer uso
com a finalidade de ensinar a crianca a aprender e se desenvolver.

Encontramos em Santos (2011) a afirmacgéo de que "[...] o brincar é uma ferramenta a
mais que o educador pode lancar m&o para favorecer o desenvolvimento e a aprendizagem
dos alunos [...]" (p.07). Perguntamo-nos se nas reflexdes da professora C1 assim como a da
autora (2011), a crianca, 0 seu gostar, as suas possibilidades de brincar, estdo sendo
consideradas? Acreditamos que tais questionamentos também poderiam instigar a professora
a questionar as suas concepg0Oes, na racionalidade que fundamenta as suas assertivas. Para
Roure (2010), a escola ainda vem tratando o brincar como instrumento para ensinar contetdos

disciplinares.
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Nesta direcdo, Fortuna (2012) reflete acerca de concepcdes utilitaristas que muitas
vezes ainda permanecem nas praticas, proposi¢cbes ou conceituacBes de professores, ao
referir-se ao brincar ou a ludicidade: “[...] quando tentam dar ‘serventia’ a brincadeira,
subordinando-a rigidamente ao ensino de contetdos escolares ou aos conhecimentos gerais,
também impedem as criangas de brincar, pois nessas condi¢des, a brincadeira desaparece [...]”
(p.33), uma vez que desaparece a liberdade, a invengédo, a incerteza e a imaginacao.
Remetendo-nos a praticas observadas na Instituicdo C, quando percebiamos a amorosidade
na relacdo com as criangas, mas também o direcionamento nas préaticas ludicas.

Vejamos um registro de sujeitos da Instituicdo D referindo-se a contribuicdo da
formacio continuada no desenvolvimento de sua profissionalidade docente: "E como se 0
projeto tivesse me capacitado para ser uma profissional melhor" (D1).

Nesse comentario emerge o reconhecimento da professora pela contribuicdo da
formacéo continuada na escola no processo de sua formacéo profissional docente.

Vemos o depoimento como significativo pelo fato de a professora reconhecer-se como
profissional em um sentido de profissionalidade, que parece aludir ao compromisso,
destacado por Contreras (2002), quando elenca caracteristicas da profissionalidade docente e
alude ao compromisso do professor com seu fazer, porém ndo conseguimos perceber no
comentario o que, de fato, a professora elege na sua formacdo, para que possa ser uma
melhor profissional.

Destacamos outros registros relevantes que ilustram essa questdo: "O que mudou foi a
visao do brincar. Hoje vejo que a crian¢a brinca o tempo todo e a brincadeira se transforma
num aprendizado” (PROFESSORA D2). “Os encontros de formac80 na escola me trouxeram
outros significados. Uma luz para o que eu conhecia, me trouxeram um novo olhar no
brincar da crianca” (PROFESSORA D3).

O registro desses depoimentos é revelador de que houve estudo e reflexdo acerca do
brincar. A professora reconhece que mudou a sua maneira de olhar o brincar da crianga, mas
ndo conseguimos perceber como ela compreende o brincar, pois pareceu-nos que a postura de
abertura residiria no seu avango. Além disso, ndo comentam sobre o que ocorre na brincadeira
e 0 que aprendem as criancgas nesse espaco de trocas socais, como diz Pedrosa (2005).

Acreditamos que, dentre outros, 0 conhecimento da professora acerca do que ocorre
nos momentos de brincadeira constitui-se em saberes de um repertdrio base, dos quais 0s
saberes experienciais também fazem parte, e concordamos com Gauthier et al.,(2006), quando

ressaltam a importancia de o professor ndo somente reconhecer, mas partilhar e/ou revelar o
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seu saber, para que possa ter retorno e questionamentos, no sentido de ampliar a possibilidade
de reflexdo critica acerca de saberes necessarios a profissdo docente.

Continuamos a andlise dos nossos registros de observacéo, buscando ampliar nossas
reflexdes, na sistematizacdo da 3? (terceira) categoria, uma vez que as aprendizagens aludidas
pelas professoras acerca do brincar e da ludicidade, a repercussdo da homologia do processo
formativo, provocava-nos a buscar identificar e analisar as formas de emergéncia do brincar e
da ludicidade na sala de aula e na escola, tendo em vista a sua relacdo com a formacéo

continuada e a sua repercussdo na constituicdo da profissionalidade docente.

5.1.3 Formas de Emergéncia do Brincar e da Ludicidade na Sala de Aula

Consideramos relevante a construcao dessa categoria de analise, em fungédo de expressar
a maneira como as institui¢cées vivenciam suas praticas ludicas, o que nos revela também os
saberes construidos pelas professoras, materializados nas praticas ludicas na escola e na sala
de aula.

Os momentos de observacdo nas salas de aula e em outros espagos nas 4 (quatro)
instituigdes nos oportunizaram refletir que estava consolidado nessas institui¢des o sentimento
de abertura ao brincar a ludicidade em suas praticas cotidianas.

Especialmente a ludicidade emergia na leitura e na contacdo de histérias como uma prética
constante nas salas de aula dentre outras praticas ludicas observadas, envolvendo linguagens
expressivas.

Na Instituicdo A, presenciamos trabalhos com parlendas e contacdo de historias para as
criangas, com livros de formatos diversos, entre estes destacamos livros de dobraduras-
surpresa, com castelos, animais em situacdes inusitadas ou engracados, que encantavam as
criancas.

Ouvimos e registramos a contacdo da histéria do Sapo Bocarrdo, um livro que as
criangas gostaram muito, especialmente no bercério, onde os bebés estendiam a méo para
botar na boca do sapo e demonstraram contentamento na maneira imprevisivel e engracada
dos animais que surgiam, que também encantavam as professoras.

Queremos enfatizar que a contacdo de histérias € muito desenvolvida nas turmas da
Instituicdo A, com os bebés no colo ou perto das professoras — 1 (uma) professora e 2 (duas)
estagiarias-, como uma atividade rotineira e interessante. As professoras relataram o cuidado

na escolha dos livros e 0 seu conhecimento acerca das preferéncias das criancas, destacando
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os livros “Tanto Tanto”, “Bruxa, bruxa vem a minha festa”, “A cabeleira do Ledo” como
muito apreciados pelas mesmas.

As professoras dessa instituicdo trabalham sempre com parlendas, pinturas, musicas,
que suscitam a participacdo ativa das criangas. Fazem um trabalho com musica e utilizam
CDs de Bia Bedran. As criangas também apreciam musicas como “O que € que ¢ que tem na
sopa do Nené” da Palavra Cantada, o “Tin do 1€ 1&”, com jogos verbais e brincadeiras de roda,
gue suscitam a participacdo ativa e interativa das criancas, uma vez que esses CDs trazem
parlendas e historias contadas e cantadas.

Todas as instituicdes tém estes e outros CDs, que agradam muito as criangas, como um
material da mala que receberam do projeto de formagéo.

Um fato que se repetia nas instituicdes consistiu na maneira como as professoras
procediam a leitura, usando diferentes entonagdes de voz, a partir das mudancas de situacdes
Ou personagens no texto. As criangas, mesmo com intimidade/familiaridade com os livros,
expressavam o0 seu deleite, experimentando tensdes, medos, surpresas que o texto suscitava,
pela qualidade literaria dos livros que foram entregues as instituicdes.

Entretanto, o porqué de as criangcas gostarem mais de um determinado livro ndo era
objeto de estudo das professoras, tal como vimos em Pavani (2010), na sua afirmacgéo de que
dentre as dimens@es e/ou dimensdes da literatura na funcéo Idica, a leitura constitui-se como
um brinquedo para a crianga, "[...] pois desde a tenra idade a crianca deleita-se em ouvir
histérias e poemas que, além de estimular sua imaginacao, propdem o jogo em diferentes
niveis da linguagem (sonoro, lexical, sintatico ¢ semantico [...]” ( p.3). Esse aspecto ndo nos
pareceu ser percebido ou comentado pelas professoras.

Pavani (2010) destaca elementos como a onomatopeia, as rimas, as aliteracdes, que,
dentre outras, cumprem uma funcdo lidica no texto. Reflete que "[...] a linguagem literaria
constitui-se como lddica ao propor o desafio do desvendamento [...]" (p.10). E, acrescentamos,
também do inusitado ou do insélito, embora destaquemos que é na relacdo com o leitor que o
impulso ludico emerge no texto.

Na Instituicdo B observamos praticas de leitura junto as criancas também consideradas
como momentos ludicos, e percebiamos que a leitura sempre ocorria na sala da brinquedoteca.
Viamos o cuidado na escolha do livro, mas também parecia-nos que, além do interesse em
oferecer momentos ludicos a crianca, havia uma intencionalidade com relacdo a dar
sequéncia a atividade com relacdo ao tema que seria abordado naquele dia.

Precisamos dizer que a relacdo ludica com o texto nem sempre ocorria e ndo era objeto

de investigacdo ou interesse das professoras. O brincar ocorria sempre no patio, na hora do
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intervalo, nas salas de aula, sempre por meio da direcdo ou acompanhamento das professoras,
com as criancas sendo levadas ou conduzidas de um lugar para o outro em busca de cumprir
as atividades nos dois ambientes, ou seja, em duas salas tematicas.

N&o percebiamos a escuta das criancas, que sempre estavam buscando estratégias para
driblar situacdes de subjetivacdo propostas pelas professoras, as quais, por sua vez, pareciam
nédo perceber, apesar de estarem sempre tratando as criangas com carinho.

Uma das vezes em que observamos as salas tematicas, as criancas estavam sentadas na
brinquedoteca, ao redor de suas mesinhas, pintando na folha de papel oficio um desenho do
Saci Pereré. Aquela cena ficou marcada também em nossa memdria. Indagdvamos por que
tantas cadeiras e mesinhas em uma sala voltada ao brinquedo? A ideia do brincar parecia estar
relacionada apenas a ideia de um estimulo exterior, na qual ndo percebiamos a emergéncia da
brincadeira, ou do ludico, em acéo, conforme ressalta Kishimoto (2001). A pratica observada
nos remetia a estudos de autores como Wajskop (2001), Silva (2008), Martins (2009) e
Santos (2010), que encontram nos seus resultados situagdes de disciplinarizagéo do brincar.

Em momentos de observacdo em sala de aula da professora C1 na Instituicdo C,
percebiamos o envolvimento das criancas e da professora, mas aparentemente a ludicidade na
literatura infantil ainda ndo suscitava interesse de estudo na formacdo, ou objeto de
investigagdo da professora com relagdo aos elementos ludicos no texto, o que era revelado na
sua prética, que se concentrava mais na contribuicdo do gosto da leitura para a alfabetizacéo
da crianca do brincar, fato que também remete a didatizacdo do brincar.

Observavamos que as historias contadas ou lidas "mexiam™ com a imaginacdo das
criangas, pois naqueles livros transparecia/emergia o aspecto ludico, no enredo, no jogo das
palavras, remetendo-nos ao pensamento de Wittengstein (2009), quando reflete o sentimento
suscitado na situacdo do jogo, que ndo "cabe em um conceito”, porque se inscreve na
dimensdo do sentir.

Ainda acerca de situacdes ludicas, observamos na sala de aula da professora C1 a
preparacdo de uma peca a ser apresentada pelas criancas no encontro mensal com a
comunidade, que envolveu atividades de artes visuais e cénicas na construcdo ou escolha do
vestuario, que naquele momento foi feito com TNT e papel crepom pela professora.

As criangas participavam, envolvidas na pintura, na construgdo do cenario para encenar
"O castelo do rei", que surgiu a partir da leitura do livro com esse titulo na sala. Algumas
folheavam o livro, como para memorizar a historia. Observamos que a dimensdo ludica

percebida pelas professoras residia no que poderia advir da leitura de uma histéria, pelos
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desenhos e pintura, dramatizacdo, vivenciando linguagens multiplas do curriculo da educagéo
infantil, mas o proprio texto ndo era objeto de estudo das professoras.

A atividade parecia ser interessante, para as criancas e para a professora, porém a
intencdo estava mais focada no que seria apresentado pelas criangas as familias do que como
se sentiam, o que diziam e o que estavam aprendendo e ensinando sobre elas naqueles
momentos. Tendo como referéncia praticas da Reggio Emilia, pensavamos que "[...] 0s
professores devem aprender a interpretar processos continuos, em vez de esperar para avaliar
resultados” ( MALAGUZZI, 1999, p. 83).

Na sala de aula da professora D1 observamos uma atividade de musica com a letra
exposta na parede, em que as criangas cantavam independente da leitura por conta da
memorizacdo das rimas. Em outros momentos presenciamos atividades envolvendo musicas
do CD da Palavra Cantada e vimos as criancas divertindo-se com “O que ¢ que tem na sopa
do nené?” As criangas participavam ativamente ao cantar as musicas, completando as frases.

As letras das musicas, assim como as producBes das criangas, ficam expostas em
cartazes ndo s6 nas salas de aula, mas pela escola, nas 4 (quatro) instituicdes pesquisadas.
Porém, o processo de emergéncia ou ndo do brincar ndo é referido, e conforme ja dissemos,
ndo percebemos nos registros questionamentos acerca do trabalho das criangas, mas apenas a
exposicdo do produto, ou seja, a atividade realizada.

Em meio a estas observagdes, emergia a reflexdo acerca do sentido da documentacéo,
uma vez que com meritos a escola estava materializando a vivéncia dos eixos do projeto, mas
parecia-nos que a documentacdo das praticas ludicas ndo cumpriam, até onde acompanhamaos,
um papel formativo junto as professoras, a exemplo do trabalho realizado na Reggio Emilia.
(Referimo-nos a concepcao de escola e possibilidades de expressividades das criangas, como
uma referéncia ou inspiracao para outras realidades, guardadas as diferencas sociais, culturais
e econémicas).

Na realidade observada emergiam diferencas nas concepg¢Bes quanto a finalidade de
documentar a prética, e observamos a professora D2 em um momento de leitura do livro "O
Grufalo”. Vimos a maneira compartilhada na vivéncia daquele momento e refletiamos que
aquela acdo se tornava ludica para as criancas e para a professora, pela interacdo que
estabeleciam entre si, materializando a ludicidade proposta no texto. Indagdvamos se a
professora percebia a dimenséo ludica na historia ou estaria atendendo a encaminhamentos ou
determinacdes do projeto de formagao continuada no eixo "Assim se Conta™?

Estranhamente, ao mesmo tempo em que percebiamos o prazer de ler e contar histérias

para as criangas, que gostavam muito da vivéncia — a qual também reconhecemos como
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importante —, também afirmamos que a formac&o pode estar minimizando, conforme disse
Tardif (2011), a importancia do conhecimento nos campos disciplinares e também dos
saberes do curriculo, pelo risco de tais estudos suscitarem a alienacdo dos professores. A
impressdo € que aquela atividade satisfazia pelo prazer em si, e a professora ndo parecia
perceber a interacdo com os aspectos lidicos nos livros que faziam parte do material enviado
as instituicdes, apesar da énfase a vivéncia de situagdes ludicas.

Reiteramos que o habitus da leitura e da contacdo de historias instituia uma nova ordem
nas instituicbes, propiciando momentos de deleite intensos, especialmente nas Instituicdes A,
C e D, movidas pelo prazer compartilhado com as criangas, mas remetendo-nos a Pavani
(idem), ao afirmar que as histdrias mobilizam o interesse das criangas pelos elementos ladicos
no texto, desde o seu enredo, com situacdes em que 0s personagens se envolvem em situacdes
inusitadas, ou suscitadoras de medo, tensdo, imaginagdo e/ou mesmo no proprio formato dos
livros, que sdo confeccionados como dobraduras-surpresa e/ou ilustragfes que suscitam
atencdo das criancas, como também afirmam Perrot (2001) e Guimardes (2011),
especialmente no ambito do berc¢ério, 0 que ndo percebemos estudo.

As situacOes registradas nos remeteram a Santos (2011), quando ressalta que viver o
ludico na escola € permitir a crianga experimentar algo diferenciado, no sentido de
transformar o espago escolar em um lugar onde a crianga cresce no brincar e aprender. Para
ela (idem), o brincar e/ou jogar "[...] sdo manifestagdes humanas carregadas de magia,
encantamento, satisfagdo pessoal, prazer e, em certos casos, desprazer. Desprazer porque a
ludicidade trabalha com as emocdes, ndo significando apenas lidar com atividades prazerosas
[..]1" (SANTOS, 2011, p.12).

A autora (idem) contribui ao mostrar o "reverso do brincar"”, porque nos remetemos ao
medo, raiva, surpresa, entre outros que as criancas experimentam na vivéncia da contacédo de
histdrias, transitando entre sentimentos adversos que atraem oOu mesmo encantam, por
constituirem-se em elementos ludicos nas historias, a exemplo dos contos de fadas, dos
mitos, das lendas, das parlendas, que provocam a imaginacgéo das criangas e sentimentos que
ndo sdo apenas o prazer.

Entre outras, presenciamos a leitura do Grdfalo e o filho do Grufalo, que provoca
medo, risos, tensdo, até o desfecho da histdria, ou seja, séo livros envolventes no seu enredo,
mas nao se constituiam objeto de estudo por parte das professoras, mas apenas de uso. Os
livros nas salas de aula eram folheados e escolhidos pelas criangas, mas antes eram

selecionados e lidos também pelas professoras.
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Observamos a leitura do livro “A Casa Sonolenta”, e percebiamos que a sonoridade nas
repeticbes fascinava as criancas da professora D2, que ndo cansavam de ouvir e/ou mesmo
fazer as suas pseudoleituras. Inclusive, percebemos situacdes semelhantes em outras
instituicdes, especialmente criangas bem pequenas na Instituicdo A, também demonstravam
gostar muito da historia.

Registramos vivéncias com cantigas de roda na sala de aula da professora D3 e também
no patio da escola, que nos remetiam a estudos de Simionato e Spessato (2011), no
movimento dos acalantos, nas cantigas, que também sdo histérias, nos relatos dos
acontecimentos, nas historias que consistem em um exercicio para a imaginagdo: "[...]
podemos compreender melhor a relacdo entre infancia e imaginacdo néo na perspectiva de
alguém que estd contaminado pela racionalidade adulta, mas buscando nos aproximar da
infancia [...] " ( p.105). Como ja dissemos, emergia a sensibilidade das professoras junto as
criangas no modo amoroso como falavam ou se referiam a elas.

Observamos as criangas da Instituicdo D envolvidas com pinturas, dangas e também
brincando de faz de conta, criando roteiros de viagem na brincadeira do 6nibus, que, por sua
vez, suscitava comentarios das professoras, mas ndo percebemos tematizacdo daquelas
situacdes.

Efetivamente as vivéncias no tocante ao que as professoras diziam, vivenciavam, ou
relatavam que faziam ndo era objeto de aprofundamento, o que nos remetia a Shulman
(1986), quando afirma a existéncia de um ponto cego nessa realidade, uma vez que 0s
programas de formacao nao avancam no sentido de os professores aprofundaram questfes
de seu cotidiano, entre outras razbes, porque lhes é possibilitado acesso a estudos que
minimizam e/ou ndo se aproximam da complexidade da pratica pedagdgica (SHULMAN,
1986).

Em face dessa reflexdo de Shulman (idem), destacamos uma experiéncia na Instituicéo
D, da professora D1, com a sua turma no péatio, quando uma parte das crian¢as iniciou uma
brincadeira no miniparquinho. Elas subiam em uma escada e passavam por uma portinha e
escorregavam do outro lado. Ali mesmo elas criaram uma brincadeira de transportar as
criancas que quisessem entrar na "Van" para ir a bairros proOximos e precisavam comprar o
bilhete, que tinha preco.

Quando a professora percebeu, ficou observando e depois se envolveu também no jogo
que continuava. Aquele brinquedo materializava o ladico em acgdo, tal como assinalam
Kishimoto (2001), Carvalho et al., (2012) e Fortuna (2012), no tocante ao limite da

intervencdo da professora para ndo cercear a acao lidica na continuidade da brincadeira.
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Aquela cena traduzia a sensibilidade da professora acerca do brincar da crianga,
potencializando a acdo Iudica como mais uma participante, tal como ressaltam Fortuna (2012)
e Ramos (2012) e também revelava a importancia da intervencdo docente, que pode se tornar
mais significativa, a medida em que a professora vai ampliando a sua compreenséo acerca de
sua intervencdo no brincar e na ludicidade. Porém, ndo percebemos, em momentos de
encontro de estudos com outras professoras, referéncia a situacdo, no tocante a sua
participacao e potencializacdo da situacdo ludica, inserindo outras questdes junto as criancas,
e, nesse sentido, perdia-se a oportunidade de crescimento pelo compartilhamento e também
pelos questionamentos.

Nesse momento em que estamos concluindo a 12 12 (primeira) parte da analise
referente a observacao que realizamos, reiteramos a apropriacdo de saberes acerca do brincar
e da ludicidade nas 4 (quatro) instituicGes, tendo em vista que cada uma delas, em sua
singularidade, atribui énfase ao brincar e a ludicidade como inerentes a pratica pedagdgica,
por sua importancia para as criangas.

Concluimos com as reflexdes do Padre Fabio de Melo (2008), para dizer que situamos a
nossa trajetoria de analise com um movimento dinamico e aberto a realidade, buscando outras
possibilidades de aproximacéo, e dessa maneira as respostas encontradas, ao mesmo tempo,
suscitam perguntas, que a nosso ver atribuem o carater de inconclusdo do conhecimento
produzido, impulsionando-nos a seguir em frente, pela reflexdo de "[...] Que o perto tem
distancias / E o esquerdo tem direito/ Que a resposta tem pergunta / E o problema, a solucdo/
E o amor comeca aqui/ No contrario que ha em mim/E a sombra so existe quando brilha
alguma luz. (MELO, 2008, ).

Neste sentido a perspectiva dialética que orienta a caminhada neste processo nos intiga
a continuar a buscar olhar a realidade em sua totalidade, a partir do registro construido pelos
atores socais acerca de sua experiéncia no projeto de formacao, relativo ao periodo de 2010
a 2011 ou 2011-2012.

5.2 A ANALISE DOCUMENTAL: O BRINCAR E A LUDICIDADE NOS REGISTROS
DA ESCOLA

Coloca-se entdo uma questdo: podem os portfélios reflexivos, enquanto
estratégia de investigacdo-acao-formacao, contribuir para estimular e
potenciar essa mudanc¢a?

Jodo Grilo e Constanca Machado



195

Procurando explorar possibilidades de compreender a influéncia da formacéo
continuada para professoras de educacdo infantil na apropriacdo do brincar e da ludicidade
como saberes da sua profissionalidade docente, deparamo-nos com portfélios construidos
como um lécus de registros de experiéncias significativas da escola, a partir de eixos de
estudo, dos quais elegemos o0s registros que aludem ao brincar e a ludicidade, produzidos a
partir de comentarios, relatos, ndo somente das professoras participantes da pesquisa, mas de
pais e funcionarios, mostrando-nos que saberes construidos pelas professoras circulam na sala
de aula, na escola, nas familias como um todo, e, por isso, emergem como material de
estudos desta analise documental.

Para melhor compreender este procedimento de analise, recorremos a Bardin (1977,
p.45), que, de maneira singular, inicia indagando: "O que é a andlise documental? Podemos
defini-la como uma operagdo ou um conjunto de operagdes visando representar o conteido de
um documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar num estado ulterior, a
sua consulta e referenciacdo [...]". Esse procedimento, segundo Alves-Mazzotti (1998),
também pode ser combinado com outras técnicas de coleta de dados.

A analise documental inscreve-se neste processo de analise como complementar as
informacdes obtidas por meio da observacdo que realizamos nas 4 (quatro) instituicdes. A
opcao por este procedimento requer, antes de tudo, considerar que os portfélios "[...] pelo
que transportam e significam relativamente ao seu narrador/autor (também) trazem gente
dentro [...] " (SA-CHAVES, 2005, p.12-13), partilhando saberes nos fazeres de suas praticas
da escola, que se deixam conhecer nesses espacos de vida. A autora afirma ainda que 0s
portfélios "[...] devem ser lidos pelo que neles sdo convidados a interagir, com respeito
absoluto pelos modos e expressdes singulares com que cada eu se manifesta (ou se oculta)
para melhor gerir a sua capacidade de ser, de fazer, de entender e de partilhar o mundo” (SA-
CHAVES, 2005, p 13).

Reconhecemos a importancia desses portfolios como um lugar de registro e de produgéo
de saberes acerca do brincar e da ludicidade, construidos a partir de vivéncias que aludem a
interacOes das professoras com as criancgas, suas familias, seus pares, expressando saberes nas
praticas da e na escola. Dessa maneira, buscamos também perceber a finalidade dessas pastas
de registro no ambito da formacéo das professoras, uma vez que € representativo do olhar da
escola na sua prética. "No diario o professor expde, explica, interpreta sua a¢ao diéria na aula
ou fora dela" (ZABALZA, 2004 p.41).

Em termos metodoldgicos, na perspectiva da construcdo de aproximacdes a realidade,

esse processo analitico foi desenvolvido através da leitura intensa dos portfélios, percorrendo



196

a regra da exaustividade a luz de Bardin (1977), sem perder de vista que esses documentos
trazem pessoas dentro, com 0s seus sonhos, praticas, equivocos, concep¢des, compondo um
cendrio das escolas pesquisadas que queriamos melhor conhecer, tendo em vista o objetivo da
investigacao, que consistiu em compreender de que maneira professoras de educacao infantil
de Jaboatdo dos Guararapes estdo se apropriando do brincar e da ludicidade como saberes de
sua profissionalidade docente a partir da formacgédo continuada na escola.

Na perspectiva de aproximacOes a esta realidade, inicialmente buscamos conhecer a
finalidade desses cadernos, explicitadas em textos que antecedem a parte construida pela
escola, visto que orientam quanto a natureza e as finalidades dos registros a serem
selecionados na sua composicao.

Vimos que esse texto como um todo estd organizado por perguntas e respostas: O que é este
documento? Por que registrar? Qual € o sentido deste material? Em seguida, esses
questionamentos sdo respondidos e sdo apresentados 0s objetivos para a professora, para a
instituicdo e para o programa de Educacdo Infantil do Instituto C&A.

Na resposta ao que é documento — "Lugar para registrar experiéncias significativas,
vivenciadas a partir do uso dos materiais do projeto Paralapraca”. (INSTITUTO C&A, 2010,
p. 05) —, recomenda-se o registro de experiéncias relacionadas a praticas locais, sendo que
essas necessariamente deverdo envolver o uso de materiais da mala que as 25 escolas
receberam por participarem do projeto (j& detalhados no capitulo anterior que trata da
metodologia). Orienta-se que esses registros deverdo ser organizados por se¢des denominadas
“paisagens culturais”, que se constituem como narrativas, sonoras, gastrondmicas, ludicas,
festivas e artisticas, desenvolvidas no periodo de implementacdo do projeto (2010 a 2012),
obedecendo aos encaminhamentos que passaremos a mostrar.

As paisagens narrativas deverao ser construidas com historias, “causos”, supersti¢oes,
mitos, entre outras, da comunidade; as sonoras referem-se as producdes sonoras consideradas
significativas, desde as falas, aos dizeres entoados, oracdes e cancdes; as gastrondmicas
referem-se a experiéncias vivenciadas com as criangas na escola com a culinaria local; as
ludicas, as experiéncias envolvendo brincadeiras, jogos, lugares comunitarios para passeio e
diversdo; as festivas referem-se a descricbes e narracbes de festas populares, folguedos e
formas de manifestacdes tradicionais da comunidade e, por ultimo, as artisticas referem-se a
identificacdo e comentarios relativos a artistas, artesaos, envolvidos com a arte local, em
suas expressoes.

Refletimos que a proposta de registro da cultura local nas varias formas de expressao

pode contribuir para que a escola de educacéo infantil reflita, reconheca e redirecione sua
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pratica pedagdgica, buscando exploracfes didaticas com énfase nas artes em suas varias
expressdes — a masica, a pintura, a danca e a brincadeira — que, tal como vimos em Salles e
Farias (2012), é considerada sintese das artes. Desse modo, o registro dessas vivéncias pode
ser um momento de reflexdo e aprofundamento para as professoras.

Entretanto, fomos percebendo que a linguagem coloquial e propostas sedutoras para a
escola ndo pareciam pautar-se em uma concepcdo dialdgica, pois a motivagdo para a
construcdo do portfélio parecia ofuscar uma visdo mais critica das proposi¢cbes em suas
questdes subjacentes. No nosso entendimento, 0s escritos ndo se coadunam com reflexdes
acerca da finalidade do registro, tal como S&-Chaves (2005) discutem, quando reflete o
portfélio como estratégia de formagdo de professores, "[...] conferindo, desse modo, aos
profissionais o reconhecimento de sua capacidade para refletir autonomamente e agir em
conformidade a luz dos valores que norteiam a sua intervengdo” (p.7).

A autora considera que o portfolio pode ser um espaco de reflexdo critica na busca de
solugdes para resolver problemas encontrados e, assim, contribui para que os professores se
tornem "[...] autores das suas praticas e ndo apenas aplicadores e reprodutores de solucdes que
alguém possa pensar na sua vez, tal como historicamente tem vindo a verificar-se” (Idem,
p.7).

Indagamo-nos quanto a racionalidade que norteia essas orientagdes, mesmo a titulo de
organizacdo para o registro, quando atribuem a énfase a cultura local, sem relacionar a
macrorrealidade, se ndo remeteria a uma ideia de fragmentacdo? Ou seja, a
compartimentalizacdo na organizacao das experiéncias poderia facilitar mais tarde a consulta?
A quem? A reflexdo? Em que aspecto?

Inspirando-nos em Freire (2005a), ndo percebiamos indicagbes no documento para uma
visao de totalidade da realidade, mas apenas orientacdes prescritivas a serem seguidas pelas
escolas, no sentido de responder a uma demanda suscitada no &mbito macro, e respondida no
micro, uma vez que o comando para a elaboragdo de registros com atividades
relacionadas a culturas locais ndo parecia buscar a voz da escola, o seu jeito, na dinamicidade
de um processo dialégico, mas uma perspectiva unilateral, aparentemente distanciada de
uma relacdo dialogica.

Outrossim, indagavamos qual seria o lugar dos saberes da Pedagogia, Sociologia da
Infancia e, mais especificamente, os Estudos Culturais, que seriam as bases para as
professoras trabalharem com as préticas culturais locais. As orienta¢cBes contidas na
introducdo desses documentos soavam como determinacgdes, o que nos fazia refletir, a luz de

contribuicbes de Sa-Chaves (2005), que o portfélio necessariamente responde a um
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determinado olhar/concep¢do como um instrumento, que pode ou ndo contribuir no
desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

Freire (2005b) reflete que muitas vezes o habito nos faz fazer coisas por certos habitos
de fazé-las. Ressalta a importancia de nos prepararmos para exercitar a nossa curiosidade
epistemoldgica a partir do exercicio do distanciamento da préatica, para apreendé-la na sua
razdo de ser.

O percurso de andlise nos permitiu refletir a dimensdo politico-pedagdgica do
documento, que situamos como sendo de cunho prescritivo nas formulagfes contidas na
introducdo e nas paginas que orientam o preenchimento do caderno, em razdo de o registro
restringir-se a praticas significativas locais, que, necessariamente, estivessem relacionadas aos
materiais enviados para as escolas. Filiamo-nos a Freire (2005b) na sua afirmacdo de que
"uma das caracteristicas destas formas de acdo, quase nunca percebidas por profissionais
sérios, mas ingénuos, que se deixam envolver, é a énfase da visdo localista dos problemas e
nédo na visdo deles como dimenséo de uma totalidade™ (p.161).

A esse respeito Formosinho e Araudjo (2007) afirmam: "Na verdade, em um sistema
centralizado, constitui uma das marcas distintivas da ‘cultura escolar' o principio da
uniformidade — das normas, dos espacos, dos tempos, dos alunos, dos professores, dos
saberes e dos processos de inculcacéo [...]" (p.302).

Essa reflexdo acerca do principio da uniformidade remeteu-nos ao discurso da
homologia de processos ja referidos na analise das observagdes e que no ambito desta analise
se materializa nas regulacdes quanto ao encaminhamento do que registrar no caderno. Assim,
condiciona a construgdo do portfolio a registros de vivéncias a partir das paisagens
selecionadas, para o professor refletir e desenvolver a sua pratica.

Recorremos também a Pereira e Lopes (2011), quando afirmam que nos dias atuais
"[...] as formas de regulacdo pré-modernas seriam, supostamente, postas em causa, sendo
substituidas por discursos sobre os individuos e sobre as sociedades inscritos numa
organizacdo social de tipo institucional™ (p.84). Assim, refletimos que também a escola de
educacdo infantil se constitui como um espa¢o fundamental de producdo de subjetividades e
sociabilidades suscetiveis a influéncias de iniciativas focalizadas, que pulverizam a viséo da
realidade.

Continuamos o didlogo com Freire (2005b) quando afirma que:

Quanto mais se pulverize a totalidade de uma area em 'comunidades locais',
nos trabalhos de 'desenvolvimento de comunidade’, sem que estas
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comunidades sejam estudadas como totalidades em si, que sdo parcialidades
de outra totalidade (area, regido etc.) que por sua vez ¢ parcialidade de uma
totalidade maior (o pais, como parcialidade da totalidade continental), tanto
mais se intensifica a alienacdo. E quanto mais alienados, mais facil dividi-los
e manté-los divididos (p.161).

Avancando no processo dialético de leitura e reflexdo do documento introdutorio, vimos

que ele segue com mais uma indagacéo, seguida de resposta de por que registrar?

A documentacdo pedagdgica faz parte do trabalho de todo educador que
deseja aprender com sua pratica e compartilhd-la. O registro é um
instrumento importante para a reflexdo e deve se constituir em um elemento
integrante da rotina. Registrar também é uma oportunidade de refletir sobre
0 realizado. Segundo Proenga (2006), o registro € um instrumento
metodoldgico capaz de provocar transformacgfes na pratica pedagogica do
sujeito-educador que, ao narrar e refletir sobre seus proprios fazeres e
saberes tem a possibilidade de ressignifica-los. Registrar é outra maneira de
manter viva a meméria (PASTA DE REGISTRO, 2010, p.05).

A afirmacdo de gue os registros tém como finalidade favorecer a reflexdo da professora
acerca de sua pratica nos remete a Contreras (2002), que, em contraposicao, afirma que a
reflexdo critica pressupde reflexdo da pratica e de suas incertezas, de maneira que também
possa analisar e questionar as estruturas das instituicdes em que trabalham. Ou seja, a
educacao, por ser gnosiologica, "[...] exige do professor , uma competéncia geral, um saber de
sua natureza e saberes especiais, ligados a minha atividade docente™ (FREIRE, 2005, p. 70).

Efetivamente, o documento orienta o registro das praticas relativas aos eixos e usos do
material, como as paisagens culturais, definidas a priori. Porém, perguntamos se esse formato
ndo atenderia mais a uma necessidade do préprio projeto Paralapracd? Indagamos também se
a producdo de materiais a partir de contribuicdes das escolas municipais ndo seria também
uma maneira de o projeto fortalecer-se, no sentido da renovacdo de seus materiais,
especialmente do almanaque? E o que poderia propor a Secretaria de Educacdo junto as
escolas? N&o identificamos uma acéo anterior de escuta com relacdo as professoras ou mesmo
a secretaria de educacdo do municipio.

As recomendacdes para que os registros contemplem praticas locais, por si s6 ndo nos
parecem assegurar a escola uma visdo critica de sua realidade, mas remetem a uma visao
linear, que, dessa maneira, ndo suscitam a discussdo na escola acerca da diversidade de
contextos, seus problemas locais, uma vez que estdo vinculados a questbes ligadas a
macroestrutura (FORMOSINHO e ARAUJO, 2007).
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Encontramos também nesse documento o lembrete: "Lembre-se que um dos objetivos
do projeto Paralapraca é socializar as experiéncias das instituicdes parceiras, valorizando seus
saberes. Assim, 0s registros sdo importantes porque permitirdo formar uma rede de ideias a
serem compartilhadas com outros educadores (PASTA DE REGISTRO, 2010, p.05). E ainda:

Atencdo: Selecione no minimo seis registros — um de cada eixo — para enviar
ao Instituto C&A, uma vez que novos materiais serdo elaborados a partir
dessas producdes. Para tanto, basta tirar uma cdpia dos escolhidos e enviar,
utilizando o envelope ParalaPraca ( p.07).

Nessas explicacbes e recomendacdes percebemos que a elaboracdo dos novos materiais
tem destino certo: o Instituto C&A. Refletimos que, subjacente a outras razdes, o0 interesse
pela producéo do professor, a publicizagdo ou disseminagdo das ideias e/ou sugestdes vindas
da escola, dariam maior legitimidade aos materiais da mala, retraduzidos pelas professoras
dos municipios no registro de sua acdo docente. E em que medida os professores e a escola se
beneficiam desses registros? Qual € o sentido do registro na constituicdo de saberes, dentre
outros, o brincar e a ludicidade, na constituicdo da profissionalidade docente?

A busca por respostas nos impulsionou a prosseguir, tendo em vista ja termos dados
analisados das observacdes e ainda procederiamos a analise das entrevistas.

Refletimos que, em meio as determinagdes de um projeto de formacéo de professores,
0 registro pode representar possibilidade de o professor revisitar sua préatica, estabelecer
confrontos, perceber equivocos e poder repensar outras possibilidades para o trabalho
pedagdgico. Porém, essa "reflexdo depende do conhecimento profissional que se possua, 0
qual esta em relacdo com o repertério de casos que foram sendo acumulados ao longo da
experiéncia” (CONTRERAS, 2002, p.121).

Em outras palavras: "[...] Esta é a dindmica do processo de pensar a pratica e é por
iSSO que pensar a pratica ensina a pensar melhor da mesma forma como ensina a praticar
melhor" (FREIRE, 2006, p.113).

Contudo, a perspectiva de reflexdo nos encaminhamentos pareceu-nos que se situa em
um plano de aceitagdo ou defesa daquilo que estda posto e ndo de questionamentos ou
investigacdo acerca do significado do que ocorre no cotidiano escolar. No nosso
entendimento, a intencionalidade dos que propdem a construcdo de tais portfélios parece

desconsiderar que:
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A importdncia da dimensdo investigativa, que caracteriza a estratégia
portfélio, torna os professores que a desenvolvem autores mais conscientes
da complexidade das suas escolhas e das suas decisdes e, desse modo,
pessoas mais autbnomas no desenhar dos seus caminhos (SA-CHAVES,
2005 p.14).

Nesse sentido, ndo percebiamos proposicdes de ambito critico-reflexivo, que
remetessem ao desenvolvimento de competéncias reflexivas e metarreflexivas pelas
professoras, que lhes impulsionassem a "[...] pensar a pratica enquanto a melhor maneira de
aperfeicoar a pratica, pensar a pratica através de que se vai reconhecendo a teoria nela
embutida [...]" (FREIRE, 2006, p.14).

Vimos no decorrer das perguntas e respostas o que seriam o0s objetivos do portfélio:
"Trocando em middos, qual é o sentido deste material? (PASTA DE REGISTRO, 2010, p.05).

E logo a seguir, a resposta:

Para o(a) educador(a): Refletir sobre as praticas desenvolvidas, contribuindo
para a melhoria da sua acdo pedagdgica, bem como para a disseminacdo das
mesmas. Para a instituicdo: Documentar as experiéncias vivenciadas ao
longo do projeto Paralapraca. Fomentar um processo reflexivo, a partir das
experiéncias vivenciadas com os materiais do projeto. Estimular o0s(as)
educadores(as) a compartilhar experiéncias com seus pares e com outras
instituicbes. Para o programa Educacdo Infantil do Instituto C&A:
Acompanhar o desenvolvimento das acbes realizadas. Aprofundar o
conhecimento sobre os saberes e fazeres construidos no ambito do projeto.
Promover a disseminacdo desses saberes e fazeres, através da elaboracgdo de
novos materiais, baseados nas experiéncias registradas (PASTA DE
REGISTRO, 2010, p.05).

Dentre as explica¢des, vimos nos objetivos para a professora a reflexdo para melhorar a
pratica; para a escola, a documentacéo, a disseminacdo e instauracdo de um processo reflexivo
a partir de experiéncias com os materiais do projeto, e para o programa de educacéo infantil
da C&A, o objetivo declarado: ter maior conhecimento dos saberes e fazeres dos
professores para produzir novos materiais.

Vimos que, no tocante ao significado da reflexdo tal como esta no caderno, ndo nos
pareceu aproximar-se de postulacdes criticas, que aludem a reflexdo do professor, como
caminho para a transformacdo, da forma como Gauthier et al., (2006), Zabalza (2004) e Freire
(2005a) analisam a reflexdo critica, como um meio de desenvolvimento profissional, desde
que propicie o reconhecimento de que” [...] quanto mais me assumo como estou sendo e

percebo a ou as razbes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de
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promover-me, no caso, do estado de -curiosidade ingénua para o de -curiosidade
epistemoldgica (FREIRE, 2005a, p.39).

O questionamento de Contreras (2002) ilustra essa tematica: “O que faz pensar que a
reflexdo do ensino conduza por si mesma a busca de uma prética igualitaria e libertadora e
ndo ao contrério, a realizacdo e ao aperfeicoamento de exigéncias institucionais e sociais que
poderiam ser injustas e alienantes?" (p.134). Em suas problematizacdes, o autor aproxima-se
de Freire (2005), que ressalta: "E importante, na invaso cultural, que os invadidos vejam a
sua realidade com a Gtica dos invasores e ndo com a sua. Quanto mais mimetizados fiqguem os
invadidos, melhor para a estabilidade dos invasores" (174).

Acreditamos ser através do processo de constituicdo do pensar critico que a professora
da educacdo infantil podera ir refinando o olhar na sua préatica, e, na disseminacdo desta,
como algo a ser questionado. Defendemos que a reflexdo critica se constréi em meio a "[...]
rupturas, decisdo e novos compromissos [...]" (FREIRE, 2005, p. 40), atitudes que podem ser
fundamentais ao desvelamento de relagbes entre fatores de ordem externa e interna que
subjazem a pratica docente, 0 que ndo acontece de maneira simples ou direta, em vista da
complexidade de se olhar a propria pratica "[...]. Nos, docentes, em um mundo néo so plural,
mas também desigual e injusto, nos encontramos submetidos a pressGes, e vivemos
contradicdes e contrariedades das quais nem sempre é facil sair, ou nem sequer captar com
lucidez [...]" (CONTRERAS, 2002 p.133-134).

Assim, esses autores em suas reflexdes nos ajudam a compreender que a analise
critica da propria préatica requer, segundo Sa-Chaves (2005), adentrar em um processo de
reflexdo e metarreflexdo que, dentre outros, implica o reconhecimento de si proprio, daquilo
que faz e vive, e também do sentido critico da diferenca entre a pluralidade e a desigualdade.

Destacamos contribuicdes desses estudiosos no processo de leitura critico-
compreensiva do texto que orienta a organizagdo do portfélio, em suas prescrices e
abordagens, e ressaltamos que a sua proposicdo de reflexdo remete a um ato simples ou
instantaneo, a priori atrelado a préaticas relacionadas ao uso dos materiais, para que, por fim, o
professor se torne reflexivo, construa e selecione préaticas relevantes a serem enviadas ao
Instituto C &A, que, por sua vez, aprofunda seu conhecimento acerca dos saberes e fazeres
das professoras participantes do projeto para dissemina-los em novos materiais.

Assim, esse processo de producdo de ideias também contribui na
realimentacdo do projeto, distanciando-se da professora real e dos problemas de ordem

estrutural, que continuam afetando o processo educativo na educacdo infantil.
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Buscando ampliar a analise com contribuicbes de outros tedricos defensores da
Pedagogia Critica, filiamo-nos a Giroux (1983): "Por ndo refletir sobre suas premissas
paradigmais, 0 pensamento positivista ignora o valor da consciéncia  historica e
consequentemente ameaga a natureza do proprio pensamento critico [...]" (p.14).

O sentimento que a leitura das orientagcGes para o preenchimento do caderno nos suscita
é que os objetivos apresentados ndo impulsionam as professoras a refletir "[...] criticamente
sobre o desenvolvimento histérico ou a génese de tais interesses e as limitacfes que podem
apresentar dentro de seus contextos histéricos e sociais [...]" (GIROUX, 1983, p.15). Em uma
direcdo oposta, "[...] o pensamento dialético argumenta que ha um vinculo entre
conhecimento, poder e dominagao” (p.17).

E neste sentido que reiteramos nosso posicionamento no tocante  &s
recomendac0es/prescricdes do documento que vimos analisando, das quais ressaltamos a
alusdo a préatica reflexiva, sem considerar que existe todo um processo que vem sendo
percorrido por esses sujeitos historicos e culturais, com negagdo ou omissao de seu direito a
um escola digna, formacdo e valorizacdo profissional, e especialmente a importancia de
conflitos e rupturas inerentes ao processo de reflexdo critica, em face do reconhecimento de
que 0 ato de conhecer ndo é neutro nem homogéneo (FREIRE, 2005).

Vimos ainda que o documento refere-se aos saberes experienciais de maneira breve, em
um espaco ao lado do texto (destacado em outra cor), como se buscasse preencher uma lacuna
acerca da discussdo atual de saberes, através de um lembrete que alude a conceituacdes de
Tardif, Lessard e Lahaye (1991).

Vocé sabia que os saberes da experiéncia sdo tdo valorizados quanto os
saberes académicos? Autores como Tardif, Lessard e Lahaye (1991)
denominam esses saberes como 0 conjunto de saberes adquiridos na pratica
da profissdo docente e que ndo provém de instituicdes de formacdo ou dos
curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados no quadro das
teorias. Eles sdo saberes praticos, porque se integram e sao parte constituinte
delas (PASTA de REGISTRO, 2010, p.05).

Indagamos a quem se destinam esses comentarios, tendo em vista que mereceriam ser
um pouco mais consistentes e incisivos como tematica de estudo nos encontros de formagéo,
especialmente porque Tardif (2011) ressalta que se trata de um saber-fazer plural adquirido
"[...] de fontes diversas, em lugares variados, em momentos diferentes: historia de vida,
carreira, experiéncia de trabalho” (p.109). Ou seja, os saberes experienciais, para Tardif

(idem), por se constituirem como uma sintese dos demais saberes construidos pela docente,
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"[...] esbocam uma ‘epistemologia da pratica docente' que tem pouca coisa a ver com modelos
dominantes do conhecimento inspirados na técnica, na ciéncia positiva e nas formas
dominantes de trabalho material [...]” (p. 111).

Para o autor trata-se de uma epistemologia que elege como objeto o ser humano e é
construida em meio a interacGes estabelecidas pelo trabalhador, o que também remete a
Gauthier et al., (2006), quando trata dos saberes da acdo pedagogica, que ele compreende
como saberes experienciais que o professor constroi, mas raramente divulga, no sentido de
serem analisados em pesquisas, e que, para o autor, contribuiriam no aperfeicoamento da
pratica docente.

N&o percebemos énfase no sentido de as professoras aprofundarem a discussé@o a esse
respeito, o que nos faz refletir que, dentre outras possibilidades, o reconhecimento de
regulacbes que permeiam as praticas da escola poderia ser decisivo para estas se
posicionarem, dada a infinidade de programas e projetos que vém invadindo a escola desde o
final da década de 1990, intensificados na 1% (primeira) década de 2000, resultantes de
politicas focalizadas e, por vezes, muito sedutoras, que buscam cercear questionamentos no
ambito da profissionalizacdo docente.

Entretanto, também unimo-nos a Tardif (2011), quando em uma viséo dialética reflete
que experiéncias dessa natureza também podem representar possibilidades de crescimento:
"[...] Ora, lidar com condicionantes e situacdes é formador: somente isso permite ao docente
desenvolver os habitus (isto €, certas disposi¢Ges adquiridas na e pela pratica real), que Ihe
permitirdo justamente enfrentar os condicionantes e imponderaveis da profissdo” (p.49). O
autor (2011) afirma que esses habitus se manifestam por meio de um saber-ser e um saber-
fazer no ambito pessoal e profissional, construidos através de interaces, "[...] validados pelo
trabalho pedagogico™ (p.49) que as professoras podem desenvolver na escola e que se
constituem como aspectos de sua profissionalizacdo docente.

Para Ramalho et al., (2004), o processo de constituicdo da profissionalizacdo docente
ocorre de maneira dialética, em processos de ordem interna e externa. O sentido interno diz
respeito a constituicdo da  profissionalidade docente, e o externo, que se refere ao
desenvolvimento do profissionalismo docente, objetiva-se no processo de embate pelo
reconhecimento social da profissdo de professor, 0 que requer o reconhecimento de uma base
de conhecimentos especificos, 0 que ndo percebemos nas explicacdes e /ou prescricdes no
documento introdutdrio.

Ressaltamos, entretanto, dentre os saberes que constituem a base de conhecimentos,

que vém sendo discutidos por autores da contemporaneidade, os saberes experienciais,
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referidos por Tardif (2011), sdo validados na prética, em face de estratégias, decisdes,
proposic¢des que a professora pode recorrer para dar conta das situacdes que se apresentam no
decorrer de sua atuacdo docente, como um espaco que pode ser cerceador ou mobilizador de
um sentido de profissionalidade docente. O registro de vivéncias ludicas, envolvendo vérias
formas de brincar na escola e em sala de aula, podem, inclusive, ser reveladores de saberes
retraduzidos de maneira critica ou mais conservadora na mediagdo junto as criancas, seus
pares e também a familia.

Remetendo-nos as professoras de nossa pesquisa, reiteramos, face a maneira como lhes
é proposta a realizacdo dos registros de suas vivéncias, que a finalidade que assumem na
escola e na formagdo continuada ndo nos pareceu favorecer o desenvolvimento de
competéncias reflexivas e metarreflexivas em sua pratica docente, considerando o
reconhecimento dos saberes experienciais em sua relacdo com os saberes disciplinares,
curriculares e da formacao profissional, que estas buscam no seu dia-a-dia na docéncia.

Recorrendo ao pensamento dialético em Giroux (1983), Freire (2005a,b), dentre
outros, reiteramos que o direcionamento/controle no registro das paisagens culturais, em
cada secdo, cumpre 0 objetivo de a escola gerar material para o projeto, e, dessa maneira, 0
portfdlio constitui-se em instrumento avaliativo na e da trajetoria do projeto, porém
destacamos que essa avaliagéo ocorre em uma direcdo unilateral, pois, ao que parece, nédo
retorna & escola nem & Secretaria de Educagdo do municipio, mas ao Instituto C&A,
responsavel pelo projeto.

Ao mesmo tempo também refletimos que a continuidade de estudos na escola pode
gerar habitus de dialogo no grupo, segundo Tardif, 2011, o que pode suscitar um movimento
oposto em sua organizagédo cotidiana, tal como nos disse Freire (2005b), e passar a confrontar
0 que é proposto nos encaminhamentos do projeto. Acreditamos que 0 processo de registro e
selecdo do material do caderno pode se constituir, em um momento de reflexdo quanto a seus
limites e possibilidades. Em Freire (2005a, b) aprendemos a acreditar que mudancgas podem
acontecer pela superacdo e/ou reconhecimento de praticas cerceadoras.

Freire (2006) ressalta a superacao de contradi¢des, envolvendo relacbes de dependéncia
a partir da discussdo e vivéncia de uma educacdo para a liberdade, como possibilidade de
favorecer a autonomia, no reconhecimento de préaticas pulverizadoras, como um antidoto aos
elementos condicionantes que propugnam a alienagdo, ou o ocultamento da realidade, em
uma perspectiva de domesticacdo do ser humano.

Outrossim, estudiosos de praticas progressistas na educacdo infantil, como Gandini

(1999), apontam a documentacdo como um instrumento indispensavel para que 0s
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professores possam valorizar e compreender experiéncias desenvolvidas junto as criangas, o
que incide no crescimento profissional e na comunicacdo entre os mesmos. Ou seja, referem-
se ao trabalho de documentacdo como uma possibilidade de a professora compreender o
processo de desenvolvimento das criangas nas varias linguagens e, ao mesmo tempo, esse
movimento repercute no seu desenvolvimento profissional, a medida que se constitua em
elemento formativo, em um processo impulsionador de reflexdo critica, junto a
comunidade. "Os diarios podem se tornar, também, o registro mais ou menos sistematico do
que acontece em nossas aulas [...]" (ZABALZA, 2004, p.24).

Zabalza (idem) também ressalta que o registro da pratica pelo professor e/ou pelo
aluno, abordando temas mais gerais ou mais especificos, em funcdo da sua importancia, da
oportunidade e ou de seu interesse, permite ao professor extrair uma espécie de radiografia
de sua docéncia. O registro da pratica docente através do olhar da escola pode constituir um
material de andlise fundamental a propria escola, como ressalta Freire (2005b), para nela
reconhecer-se.

No tocante a esta investigacdo, a analise documental possibilitou defrontarmo-nos com
registros relativos a depoimentos e situacGes, envolvendo o brincar e a ludicidade, que
também haviam sido observados e registrados por nés, no momento da observacdo no
campo de pesquisa, € que voltamos a encontrar, agora ndo mais como resultantes do nosso
olhar e escuta, mas materializadas em registros escritos a partir do olhar da escola.

Reencontrar tais situacdes, agora registradas nos portfélios, revelou que também
despertaram o interesse da escola, suscitando sobremaneira o0 nosso desejo de anélise, por
serem representativas de concepcdes ou de saberes que circulam na escola, mais
especificamente registros das professoras e formadoras acerca do brincar e da ludicidade.

Dessa maneira, oportunizou-nos olhar de maneira recorrente aquelas realidades, no
exercicio da reflexdo, e surpreendermo-nos a partir da emergéncia de outras formas de olhar
aquela realidade. Ou seja, buscando o olhar das professoras e formadora nos registros, fomos
encontrando respostas aos comandos prescritivos contidos na introducdo dos cadernos, que
denotam nas subjetividades e peculiaridades que emergiam em meio as uniformidades, as
possibilidades de uma realidade mais sensivel, entre essas o brincar e a ludicidade, por
estarem no espaco escolar como elementos constitutivos da sua rotina, reconhecidos também
na voz e no olhar de funcionarios e da familia.

Claramente o processo de anélise apontou a abertura da escola as proposic¢des do projeto
e, como uma das respostas, percebemos o acolhimento do brincar e da ludicidade, porém sem

parecer possibilitar ainda aos sujeitos participantes da pesquisa um olhar reflexivo e
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investigativo, de forma a buscar reconhecer e aprofundar limites, condicionantes e
possibilidades desse processo formativo nas praticas ludicas, envolvendo as criancas e as
proprias professoras, na busca de encontrar caminhos para a escola avancar em uma educacéo
dialdgica, tal como defende Freire 2005): "[...] A educacdo auténtica, repitamos, ndo se faz de
A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo [...] "(p. 97).

Este percurso através da analise documental foi fecundo, entre outros, por ter
oportunizado distanciamentos e aproximacfes a resultados apontados na andlise das
observacoes, pelo confronto entre o registro do nosso olhar e da nossa escuta da realidade, na
nossa estada no campo e a possibilidade de andlise dessa realidade registrada, a partir do
olhar, do dizer da prépria escola, nas suas experiéncias significativas, assim como
destacamos outros registros que emergiram nessas pastas como representativos de nosso
interesse de pesquisa.

Tratando-se de uma analise que se inscreve como complementar, porque também diz
respeito a realidade observada e analisada no primeiro momento do percurso analitico,
continuamos trabalhando com as categorias e subcategorias que emergiram na andlise das
observagdes.

Fundamentando-nos na perspectiva historico-dialética de autores criticos, como Giroux
(1984), Freire (2005a, 2005b, 2006), Sa-Chaves (2005), Kramer (2009), entre outros,
buscamos, em meio a mecanismos de controle do projeto e possibilidades criadas pela escola,
identificar e analisar fatores concorrentes e/ou limitantes da contribuicdo da formacéo
continuada na apropriacdo do brincar e da ludicidade como saberes da profissionalidade
docente, por meio de depoimentos das professoras, formadoras, pais e funcionarios.

Nesses depoimentos emergiram funcdes e significacbes do brincar em registros,
apontando posicionamentos, concepgdes do brincar e da ludicidade; o relacionamento entre
escola e familia, envolvendo o brincar e a ludicidade; o olhar das professoras na organizagdo
do ambiente, as vivéncias ludicas na escola e/ou nas interacdes com as criangas na sala de
aula; a formacdo continuada e apreciagdes das professoras acerca de saberes construidos a
partir da mesma; o registro das professoras nas formas e modos de emergéncia do brincar
das/com as criancas na escola.

Esses elementos foram emergindo como fatores subjacentes a tomada de decis&o, tanto
na proposicdo, como na elaboracdo e execucdo dos portfolios, quanto ao que, como e 0
porqué de a escola proceder a selegdo e o registro de sua pratica, em vista de interfaces que
permeiam as acdes definidas, naquilo que pode ser mais significativo, no sentido de um

maior ganho para a escola e suas professoras e/ou para o projeto.
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Fomos percebendo, nesse movimento de analise, que, em cada contexto no qual a escola
respondeu aos objetivos do projeto, inscreverem-se semelhancas e diferencas no sentido da
forma particular de cada uma das 4 (quatro) institui¢Ges relatar e/ou registrar por escrito a sua
pratica, tal como haviamos percebido em situacfes j& destacadas no processo de analise das
observagoes.

Observamos que cada instituicdo, a seu modo, buscou uma dire¢do na documentacao
de seu fazer pedagogico, que foi sendo inventado e/ou reinventado, impulsionado a partir
dos momentos de formagdo continuada na escola e de suas repercussdes na organizacao e
vivéncia da prética pedagogica, envolvendo o brincar e a ludicidade como saberes da
profissionalidade docente.

Constatamos nos registros de relatos envolvendo o brincar e as atividades ladicas, tal
como na analise das observacdes das 4 (quatro) instituicGes, a visibilidade da crianca e do seu
brincar, que também j& haviamos percebido inicialmente no decorrer do processo de selecéo
das instituicGes, na fase anterior, como algo que se inscreveu nas escolas em sua totalidade,
porém, ao mesmo tempo em que afirmamos a visibilidade do brincar da crianca nessas
instituicdes, também percebemos concepgdes mais romanticas, tecnicistas e/ou mais criticas
acerca da crianga e do brincar na escola, denotando a complexidade da realidade analisada.

Grilo e Machado (2005, p.31) contribuem nesse processo, quando ressaltam que
podemos analisar reflexdes das professoras nos portfolios "[...] a luz dos trés niveis de l6gica
reflexiva propostos por Sa-Chaves (2000) [...]". O 1° ( primeiro) diz respeito a grande parte
das reflexdes que encontramos nos portfélios, que sdo correspondentes a descri¢cbes de
episodios relevantes; o 2° ( segundo), em menor nimero, corresponde a reflexdes sobre fatos
relatados nos episodios e o 3° (terceiro), encontrado em nimero ainda menor, corresponde a
reflexdo do profissional "[...] sobre si mesmo questionando os seus proprios papéis, fungdes,
desempenhos e concepcdes” (p.31). Especialmente, buscamos analisar os relacionados ao
brincar e a ludicidade.

Fundamentando-nos nessas postula¢des de Grilo e Machado (2005) refletimos que 0s
posicionamentos alusivos ao brincar e/ou a ludicidade, relativos a vivéncias na escola ou na
sala de aula, revelavam o papel do portfolio na escola, que ndo se constituiu em material de
estudo reflexivo para a escola, mas oferecem elementos provocativos ao pensar critico para
aproximarmo-nos da influéncia da formacdo continuada na apropriagdo do brincar e da
ludicidade, como saberes instituintes da profissionalidade docente.

Referimo-nos ao brincar e a ludicidade como saberes instituintes da profissionalidade

docente por entendermos que, a medida que a professora interfere, participa, reflete as formas
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de materializagdo do brincar e da ludicidade na escola, tanto nas vivéncias das crian¢as, Como
nas interacbes entre pares, nos relatos de mdes, pais e avds, ao serem tematizados nos
momentos de estudo como possibilidades de devolutivas, em que a professora pode refletir
criticamente, avaliar, modificar-se, enriquecer-se, nesses saberes instituintes de sua
profissionalidade docente na atuagéo junto as criangas em um processo continuo.

Remetemo-nos a Freitas (2012), que reflete sobre a formacéo de professoras e indaga:
"[..] como estdo sendo tratados esses exemplos, o que possibilita aos professores
compreender a relagdo da crianca com o brincar? [..] (p.235). A autora  prossegue
refletindo na sua indagacdo, ao afirmar que "[...] a brincadeira se aprende e se ensina como
uma pratica cultural que se refaz na vivéncia das criangas com seus pares e com 0s adultos.
Mas essa pratica tem sido em uma perspectiva critico-transformadora?

Na busca de melhor compreender essa realidade, traremos a seguir dos registros
elaborados pela escola, que foram objeto de nossa analise e, a guisa de organizagdo, no
decorrer deste processo de analise os registros elaborados por sujeitos da pesquisa foram
identificados segundo a sua autoria como Al, B1, C1, C2, D1, D2, D3 e D4, conforme ja
referimos quando tracamos o caminho metodologico.

Tendo em vista estarmos tratando do brincar e da ludicidade como saberes instituintes
da profissionalidade docente de professoras da educacdo infantil, também consideramos
relevantes os registros elaborados por professoras, assim como relativos a comentarios de
funcionarios e pais, aludindo ao brincar e a ludicidade, os quais foram identificados no texto

a partir da instituicdo A, B, C ou D, conforme veremos a seguir.

5.2.1 A Escola como Lugar do Brincar e da Ludicidade

Esta categoria emerge em funcdo de encontrarmos, de maneira recorrente, praticas
que aludiam ao brincar e a ludicidade em seus modos e formas, relacionados a visibilidade da
crianca na escola.

Tal como na andlise das observacGes nas escolas, vimos praticas envolvendo o
brincar e a ludicidade inscritas nos registros, nas quais de maneira explicita ou implicita
emergiam como saberes das professoras e formadoras, e, dentre outras formas de
manifestacdo, destacamos registros relativos a comentarios de pais, funcionarios, professoras,
formadoras, referindo-se a préaticas Iudicas na escola como direito da crianca, meio de
aprender com prazer, elemento da dimensdo humana que emerge a partir da acdo da crianca

no mundo e, ainda, encontramos contradicbes e equivocos quanto a compreensdo da
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brincadeira de faz de conta nas praticas das salas de aula como algo decidido pela
professora.

Os cadernos analisados trazem registros de 2010 a 2012 ou 2011 a 2012. Em termos
quantitativos encontramos uma profusao de praticas alusivas a ludicidade e/ou ao brincar em
seus modos, formas e finalidades, atestando a presenca desses fendbmenos na escola, 0 que
também haviamos percebido no periodo em que estivemos nas instituicdes entre os meses de
junho a dezembro de 2012, conforme ja nos referimos, quando apresentamos o quadro do
quantitativo dos dias e horas de observagao.

Destacaremos nesta anélise dois aspectos vinculados a natureza da presenca do brincar e
da ludicidade nas instituicbes como um todo.

O primeiro, indubitavelmente o brincar e a ludicidade, se inscreve em escolas de
Jaboatdo dos Guararapes com modos e formas desejados pelas professoras, funcionarios,
gestoras e, especialmente, na instituicdo, com o reconhecimento da familia. Ou seja, a
abertura da escola no sentido de adotar praticas mais Iudicas é uma realidade, apontada pelos
membros da escola e da comunidade, porém chamou-nos atencdo no decorrer desse processo
de analise as concepcdes subjacentes as praticas ludicas, as quais trataremos na sistematizacédo
das subcategorias.

O segundo aspecto observado nos registros que aludem ao brincar ou a préticas ludicas
na sala de aula consiste na auséncia de questionamentos reflexivos, dado que Vvimos
registros de reflexdes na sua maioria descritivos, alusivos a situacdes de socializacdo, trocas
de experiéncia nos encontros de formacdo na escola, mas ndo apresentavam questdes
problematizadoras acerca do brincar e da ludicidade, de forma a possibilitar o0
aprofundamento de saberes pelo grupo de professoras, com repercussao em sua
profissionalidade docente. Esse fato se distancia do sentido do portfélio na escola, como
um documento reflexivo, pois “[...] um portfolio € muito mais do que uma mera adi¢ao de
elementos, uma vez que é o resultado de um processo que passa por momentos de selecao e
de reflexdo sobre a aprendizagem enquanto construcdo do conhecimento [...]" (NUNES, 2005,
p.53-54). A autora contribui com nossa reflexdo acerca da importancia de o professor analisar
a sua pratica como uma acdo de cunho metarreflexivo, que pode atribuir ou repercutir no
desenvolvimento de um sentido de autonomia, como um aspecto relevante da constituicdo de
sua profissionalidade docente.

Em nosso papel de pesquisador, conforme ressalta Zabalza (2004), a analise de registros
de professores nos possibilita compreender que essa tarefa requer indagar se o texto reflete

uma conduta habitual do sujeito ou se revela como "[...] uma resposta conjuntural a
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necessidade de escrever o diario [...] até que ponto o diario reflete ou, pelo contrério, altera o
andamento 'normal dos professores e de suas aulas?” (p.47).

Refletimos que os registros constituintes dos portfolios ndo tém sido um objeto de
estudo e/ou reflexdo na perspectiva critico-transformadora nos encontros de formacao, tal
como haviamos percebido no periodo em que estivemos observando essa realidade,
fortalecendo a compreensédo de que a construcdo destes cadernos ndo se constituiu em uma
necessidade da escola, mas em exigéncia do projeto, que as professoras atendem de maneira
cordial e, por vezes, interessada.

Vejamos as subcategorias neste processo de analise documental, que tem como
objetivo complementar, de maneira critico-reflexiva, a analise que construimos a partir das

observacg6es desenvolvidas nas 4 (quatro) instituicdes.

5.2.1.1 A visibilidade das criancas no brincar e na ludicidade em suas significacdes

e Brincar como meio de aprender com prazer

Na Instituicdo B, inscrevem-se no portfolio registros que remetem a uma ideia do
brincar educativo como meio de prazer e base para aprendizagem da crianga, 0 que remete a
circulagdo de saberes gerados nas interagcdes crianca- familia-escola, conforme atesta o
depoimento seguinte: “Hoje eles tém até sala de video para ver os seus desenhos educativos,
etc”. (PAlI DA ESCOLA B, 2011).

No relato desse pai emerge o seu saber acerca do desenho animado como algo educativo
e ludico para as criancgas, e demonstra seu agrado pela existéncia de um espaco para esse fim,
0 que nos remete a visdo do brincar educativo como meio de aprender com prazer.

Ou seja, o desenho animado se justifica, porque educa e da prazer as criangas, e, se
ocorre na escola, é, na interpretacdo do pai, um momento educativo, por isso € importante
para as criancas. Mas o que seria educativo? O que ensina acerca do mundo? Das rela¢des
sociais? Dos conteddos disciplinares? Segundo Brougére (2004) "[...] Os adultos educadores
transformaram a brincadeira da crianga para que ela ficasse de acordo com as novas
expectativas, mostrando assim, os limites das suas crencas no valor educativo da brincadeira
[...] "(p.199). O autor reflete que necessariamente as situacdes ludicas vividas pelas criancas
contribuem na sua formacao, tanto no plano social, como no cognitivo.

Ainda a esse respeito retomamos as contribuicdes de Guerra (2009), que estudou a

influéncia da cultura no brincar, Barbosa (2011), que investigou influéncias da midia
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televisiva na cultura ludica contemporanea, e especialmente Salgado (2010), que nos seus
estudos culturais revela a influéncia do desenho animado na constituicdo do grupo de
brinquedo, cuja referéncia para 0 acesso seria a crianga ter, possuir cartas, fichas,
brinquedos, relacionados a um determinado desenho animado.

Ressaltamos o fato de que a escola poderia estar discutindo o apelo ao consumismo
como um elemento de empoderamento da crianga perante outras criangas, que ndo possuem o
pré-requisito para pertencer ao grupo de brinquedo. A analise nos aponta que o registro desse
comentario e de outros nesse sentido ndo tem suscitado interesse por parte das professoras e
da escola, que ainda ndo tém aprofundada uma discussdo a luz de estudos culturais.

A esse respeito, um estudo acerca do que os desenhos animados propGem as criancas e
que, entre outros, emerge nos seus grupos de brinquedo, é destacado nas formulacGes de
Brougere (2004, p.147): "[...] Ao contrario da escrita que implica uma educacdo formal, a
televisdo oferece um espaco de aprendizagens informais, adquiridas enquanto se usufrui os
prazeres da telinha[...]". O autor reflete criticamente sobre a dimensdo educativa do desenho
animado no cinema, na televisdo, entre outras midias, além da propaganda de brinquedos,
revistas, cartas, fichas inspirada nestes e direcionada as criancas, que incorporam formas e
modos de brincar, e afirma que “[...] € nesse contexto marcado pelo papel da televisao na vida
cotidiana da crianga, que se desenvolve o brinquedo contemporaneo [...]” (BROUGERE 2004
p. 149). O autor nos faz refletir que a referéncia do pai ao desenho animado como sendo
educativo é interessante, pois, de fato, tem educado as criancas a construirem formas de
brincar, em que tem sido observado o acesso de criancgas a determinados grupos de brinquedo,
vinculado a uma espécie de passaporte, o brinquedo "da moda", a partir de mensagens na TV
e em outras midias intencionalmente direcionadas as criangas como consumidoras diretas.

Outrossim, pelo que vimos, a Instituicdo B ainda ndo integrou os pais nesse dialogo
acerca da influéncia da midia na instituicdo de uma cultura que pode contribuir na formacao
de uma geragdo com valores volateis, uma vez que os pais e as professoras naturalizaram o
desenho animado como sendo educativo, de uma maneira inofensiva/neutra, do ponto de
vista da formacéo das criancas (SALGADO, 2010).

Na instituicdo ou nos momentos de formacdo no estudo do eixo Assim se Brinca,
efetivamente as criancas tém brincado, provocadas pelo desenho animado, o que nos faz
refletir que a brincadeira na escola, historicamente, como afirmam Wajskop (2001) e
Kishimoto (2002), estaria justificada em fins pragmaticos para o ensino de contetdos

disciplinares. Para Fortuna (2012, p. 139): "[...] Parece existir uma barreira entre o aprender
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e 0 brincar, pois o ato ludico é relegado a segundo plano, dando-lhe o espago de momento
ndo produtivo, ou como recompensa pela tarefa cumprida”.

Esse episodio considerado pela formadora na organizacdo do portfélio ndo suscitou
comentarios reflexivos, mas atendeu apenas a finalidade de uma memodria ilustrativa do apoio
dos pais em uma reunido para tratar do projeto, e nos revela saberes compartilhados pela
familia e escola a respeito do desenho animado como sendo educativo para as criangas, 0
que aponta para a visibilidade das criancas nos seus fazeres e modos de aprender com prazer.

Apresentamos um registro da Institui¢io B, aludindo ao brincar da crianga como meio
de aprender, revelando concepcdes das professoras acerca do fendmeno nas fungdes e
significacoes:

O brincar é tudo o que as criangas gostam de fazer. Entdo, todos os dias na
escola é preciso reservar tempo para essa atividade, pois com a brincadeira
as criancas aprendem, criam, ditam regras, usam a imaginacdo e, com
certeza, irdo aprender de maneira sélida. Independente da sala onde estamos,
as criancas tém um tempo reservado para brincar de maneira dirigida ou
livremente (PROFESSORA B1 2011).

Nesse depoimento, o reconhecimento da professora com relagdo ao brincar como tudo o
gue a crianga gosta nos remeteu ao processo de analise das observacgdes, quando refletimos
que, para a professora, a presenca de cada um desses na sala de aula tem hora estabelecida.

O brincar nessa compreensao tem hora e espagco marcados para a crianga aprender, o
gue nos remete a pesquisa de Barbosa (2009): "Brincar dentro de sala parece estranho, mas
brincar 1a fora ndo. Assim, tanto as criancas quanto as professoras estabelecem diferenca
entre o que se faz dentro e o que se faz fora: trabalhar e brincar" (p.117). No caso da
professora B, as criangas estudam, mas tém a hora do brincar livre ou dirigido.

Estes registros nos mostram a circulacdo de saberes acerca do brincar e da ludicidade, a
partir do olhar de professoras e formadora da escola nas funcdes que lhes sdo atribuidas, mas
carecem de olhares mais indagadores, inquietos, considerando a realidade que € narrada, mas
ndo problematizada, 0 que tem repercussdo na constituicdo da profissionalidade docente,
pela atribuicdo de novos significados a sua atuacdo docente (AMBROSSETI e ALMEIDA ,
2007).

Destacamos também o relato de uma professora da escola B, na sua compreensdo do
brincar a partir do que pode oportunizar a crianga, mas ndo a partir da prépria crianca: “A
brincadeira é um processo educativo para a crianca. E através da brincadeira que a crianca aprende a

cooperar e respeitar os seus limites e do proximo. E gratificante vé-las interagindo e se desenvolvendo
socialmente com os colegas da sala” (PROFESSORA B, 2011).
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Concordamos com a professora que o brincar é educativo. Contudo, emerge sutilmente
a perspectiva da serventia, ressaltada em pesquisas de Fortuna (2012), uma vez que a énfase
se expressa nas justificativas para o brincar e ndo na crianca que brinca porque gosta, porque
é seu direito e, em brincando, vive situagdes significativas em que aprende e também ensina
a outras criancas e aos adultos. Em meio a aprendizagens multiplas, apontam caminhos para a
intervencgéo, no sentido de sua formacédo integral, tal como reflete Freitas (2012).

Brougere (2004) ainda ressalta que o brincar ndo ocorre em uma linha direta, ou seja,
0 autor nos ensina que o brincar é também lugar de socializacdo na administracdo da relacdo
da crianca com o outro, mas que, essencialmente, sobre qualquer outra fungéo, "[...] como
espaco fabuloso e incerto™ (p.36).

Ou seja, o brincar pode constituir-se em espaco de socializacdo, porém nao se pode ter
certeza quanto ao que a crianga vai vivenciar ou o que pode aprender no momento da
brincadeira, nem mesmo ter certeza se e de que maneira a crianga vai brincar e se apropriar
da realidade, uma vez que, segundo Wajskop (2001, p. 31, p.), 0 espaco da brincadeira € "[...]
a garantia de uma possibilidade de educacdo da crianga em uma perspectiva criadora,
voluntaria e consciente [...]" (p.31). Ao mesmo tempo, diz a autora, "pelo seu carater
aleatdrio, a brincadeira também pode ser o espaco de reiteracdo de valores retrogrados,
conservadores, com 0s quais a maioria das criancas se confronta diariamente [...]" (p.31).

Dessa maneira, a brincadeira pode propiciar ou ndo a socializagdo em uma perspectiva
de respeito as diferencas, mas também pode ser uma forma de perpetuacdo de uma cultura
excludente, como Salgado (2010) e Magalhdes (2009) refletem em sua pesquisa, quando
tratam da influéncia da midia no grupo de brinquedo, pois consiste em um fenémeno de
cultura suscetivel ao contexto.

Destacamos também um registro da formadora C2, referindo-se a um trabalho

desenvolvido por um funcionario administrativo, o qual haviamos presenciado no momento
de observacdo na escola. Vejamos o comentario da formadora C2, identificando a
participacdo do eixo Assim se Canta, e, em seguida, o do proprio funcionério:
"O funcionario Antbnio trouxe o seu violdo para cantar e tocar junto com os alunos da
educacdo infantil. Na oportunidade os alunos puderam tocar e sentir um instrumento de
verdade” (REGISTRO DA FORMADORA C2, 2012). "Fiquei feliz por contribuir com o
projeto Paralapraca, oportunizando aos alunos esse contato com o violdo" (FUNCIONARIO,
INSTITUICAO C, 2012).
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O comentario da formadora C2 ressalta a importancia do Projeto Paralapraca, porém,
no nosso entendimento, distancia-se de uma ideia de visibilidade da crianca e sua ludicidade,
na tentativa de mostrar que o projeto se sobrepde a acdo da instituicdo em prol da crianca.

Nestes relatos, percebemos a diferencga entre o foco da formadora e 0 que emergiu nos
momentos em que procedemos a observacdo e ouvimos e vimos o mesmo funcionario
cantando e tocando junto as criangas no patio e também na sala de aula por reiteradas vezes.
O prazer de estar com elas e os comentarios que ele fez naqueles momentos denotavam um
envolvimento com as criangas, que, como disse C2, puderam sentir, conhecer o instrumento
e vivenciar, através da masica, momentos de fruicdo e de alegria.

Esse momento nos remete também a Freire (2005a), quando ressalta como um dos
saberes fundamentais na profissdo docente a consciéncia da necessidade da passagem da
curiosidade espontanea para a curiosidade epistemologica. Remetemo-nos a indagacfes que
levantamos quanto a finalidade do registro por parte da escola, que, na busca de atender as
recomendacbes na construgdo do portfdlio, nos eixos e paisagem sonoras, minimiza a
visibilidade que a crianca alcancou, quando chamou a atencdo do funcionario e de outras
pessoas da escola e da comunidade, a partir de seu jeito de ser e interagir no mundo pelo
brincar.

Outrossim, ndo observamos alusdo a essas situacdes em pautas da formacgéo
continuada ou ainda nos momentos que estivemos observando a formacgdo continuada na
escola. "Na medida em que o profissional coloca para si questdes do cotidiano como
situacOes problematicas, esta refletindo, estd buscando uma interpretacdo para aquilo que é
vivenciado (OLIVEIRA E GOMES, 2012 p.273).

Filiamo-nos a reflexdes de Fortuna (2012) quanto a ampliarmos a nossa compreensdo
do Iddico, no conhecimento do que é singular na crianca. No caso em tela, a formadora parece
nédo refletir que o funcionario pode estar contribuindo com praticas ludicas na escola e a
favor das criancas, conforme aludimos na andlise das observacdes.

Destacamos na Instituicdo C o registro da professora C1, ao referir-se a um momento
da brincadeira das criancas, 0 que denota concepg¢des do brincar como uma ac¢édo dirigida ou

meio de controle, mas, para a professora, pareceu-nos que seria livre.

Os alunos foram levados para o péatio da escola e colocados a disposicao
deles varios bringuedos, inclusive duas cordas. Eles tiveram a iniciativa de
brincar de corda. Houve momentos que iniciou-se uma discussao entre trés
alunos, disputando quem ficaria no jogo. A aluna Amarilis? puxou a corda,

2 Nome ficticio atribuido pela pesquisadora.
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sempre solicitando a minha intervencdo. Mesmo consciente de que eles
deveriam resolver a situagdo, intervi com receio de que se machucassem.
Aproveitando 0 momento, conversei sobre a importdncia da amizade.
(PROFESSORA C1, 2012).

Continuando o relato:

O aluno Jodo tinha muita dificuldade em se socializar e brincar. Era muito
agressivo, destruia os brinquedos e ndo participava das brincadeiras em
grupo. Hoje consegue compartilhar com os colegas varios objetos no
momento do brincar livre. Surgiu um conflito entre ele e outra crianga e
eles conseguiram resolver a situacdo sem a minha intervengao.
(PROFESSORA C1, 2012).

O registro da professora refere-se a uma postura atenta em observacao das criancas em 2
(duas) situacdes diferentes: na 12 (primeira), a disputa pelo brinquedo e sua intervencao; a 22
(segunda), sua percepcdo do brincar como elemento mediador na interagdo entre as criangas,
mesmo as que tém maior dificuldade de se relacionar, passando com o tempo a aprender a
brincar para poder participar do grupo de brinquedo. Como afirma Pedrosa (2005), no
proprio exercicio do brincar a crianca ensina e aprende com o outro.

O registro também suscitou nossa reflexdo acerca do fato de os alunos terem sido
levados ao patio, e também por terem sido colocados a disposi¢ao deles brinquedos, o que
revela uma compreensdao do brincar como uma atividade diretiva, controlada e com hora e
lugar determinados, ou seja, 0 espaco destinado a brincadeira considerada livre pareceu-nos
ser apenas o patio. Acerca dos brinquedos, remetemo-nos a Brougére (2004), na sua reflexdo
quanto a dimensdo funcional do brinquedo, mas ressaltando que é a dimensdo simbdlica
atribuida pela crianca que denota a relacdo ladica.

Ressaltamos que a énfase da professora no sentido de atenuar conflitos nos remetia a
outra realidade investigada, quando buscamos a importancia do brincar em Freitas (2005), e
percebemos que o medo das professoras de as criancas se machucarem limitava o brincar
livre. O conflito é também valorizado pela professora C1, quando se refere a outra situacao
em que as criangas conseguem resolver conflitos sem a sua intervencéao.

Acreditamos que depoimentos reflexivos constituem-se em conteido instigador a ser
tematizado nos encontros de estudo, na formagdo continuada, porém pareceu-nos que, na
situacdo destacada, encerrou-se no gesto da escrita. Ou, se for um registro considerado
relevante e relacionado aos eixos de trabalho, podera ser enviado ao Instituto C&A, que, por

sua vez, avaliara ou aprofundara saberes das professoras acerca da tematica.
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Perguntamo-nos o quanto poderia ser construtivo para a atuagdo docente, no sentido
de devolutivas a professora em suas reflexdes ou explica¢Bes, uma vez que as criancas estao
sempre entrando em conflito na brincadeira, 0 que pode requerer da professora intervir,
especialmente como coparticipante, suscitando questées no grupo, ou ainda experimentando
situacbes de brincadeiras mais turbulentas, conforme explicam Morais e Otta (2003),
consideradas agonisticas por serem de lutas, engalfinhamentos ou perseguicfes, em que
testam limites que buscam superar.

A observacdo, o didlogo com as criancas, no sentido de escuta-las e buscar
compreender o que se passa e 0 que pode ser dito, conforme afirma Barbosa (2009), "[...] s6
sera possivel a medida que considerarmos a crianga como esse outro capaz de produzir
diferencas, de representar e significar a realidade™ (p.111-112).

Na Instituicdo D selecionamos registros referentes a depoimentos de pais, que apontam
para a circulacdo de saberes, possivelmente construidos nas interacdes com as professoras,
atestando o reconhecimento da familia com relacdo ao brincar como um direito da crianca
na escola. “Toda vez que eles chegam aqui em casa eles falam que brincam bastante na escola. No
meu ver esse é um direito deles” (MAE DA ESCOLA D, 2010).

Aqui, tal como ja referimos na andlise das observac6es, quando apresentamos o relato
de uma avo da escola A e outro da funcionaria da escola C, revelando uma compreensao
do brincar na escola como direito e fonte de prazer, o registro da escola D com o depoimento
da mé&e revela o brincar como algo ja estabelecido e uma visdo de crianga como um sujeito de
direito na escola e também na familia, tal como defendida no ECA-Estatuto da Crianca e do
Adolescente, 1990, nos documentos oficiais (RCNEIs/1998), e nos estudos da Sociologia da
infancia, entre os quais situam-se os de Borba(2006) e Kramer (2003, 2009).

A compreenséo acerca do significado do brincar na vida escolar das criancas, pelo que
vimos em uma representatividade menor no universo investigado, pareceu-nos perpassar pela
concepcao do brincar como direito da crianca, alinhada a formulacdes teoricas de Kishimoto
(1994), em sua defesa da liberdade no brincar, e de Fortuna (2012), quando afirma que as
criancas devem brincar simplesmente pelo prazer que podem experimentar nessa vivéncia
Iudica. Resultados aproximados encontramos em Vidal (2012), que aponta algumas situacdes
em que 0s pais compreendem a brincadeira como direito da crianga a ser vivenciado na
escola, o que também revela a influéncia da escola.

O registro realizado pela formadora da Instituicdo D acerca do depoimento da mée
nos mostrou a construcdo de saberes acerca do brincar como direito da crianga e como

compartilhamento, porém, curiosamente, ndo suscitou comentarios por parte da formadora
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que incluiu esse depoimento no portfdlio, o que também responde a uma indagagdo nossa
quanto ao papel do portfélio no processo formativo que vem se desenvolvendo na escola.

Destacamos registros reflexivos da formadora da escola D, explicitando significacGes
sobre o brincar e a ludicidade, que denotam uma compreensao do brincar como um elemento
base no desenvolvimento e na aprendizagem da crianca, como ato de liberdade, que, ao

mesmo tempo, ensina o adulto que a realidade é passivel de ser transformada.

Podemos ver o brincar como (base) um forte componente para o
desenvolvimento da aprendizagem da crianca. Enfim, é preciso deixar que as
criangas brinquem, € preciso aprender com elas a rir, a inverter a ordem, a
representar, a imitar, a sonhar e a imaginar, incorporando a dimensao
humana do brincar, da poesia e da arte, ampliando a afirmacdo de
conhecimentos sobre 0 mundo, para que nds adultos e criancas possamos nos
reconhecer como sujeitos e atores sociais plenos e fazedores da nossa
histéria e do mundo gue nos cerca. (FORMADORA D 4, 2011).

Esse registro nos remeteu a momentos de analise das observacGes da escola D, no
sentido de aproximacdes quanto ao interesse pelo brincar, nos seus modos e formas,
remetendo-nos a formulacbes de Carvalho, Pedrosa e Rossetti-Ferreira (2012):
"Especialmente interessante para o estudo do desenvolvimento humano é a brincadeira
imaginativa, também chamada de faz de conta, ou de jogo dramatico, em que a crianca
subordina o objeto, o local, o préprio corpo, etc., aos propdsitos de sua imaginacao [...]"
(2012, p.192). Mas a situacdo imaginaria tem também outra faceta. As criangas, de certa
forma, estdo 'transgredindo’ as regras daquilo que esta estabelecido, socialmente organizado,
com significados construidos e compartilhados.

Salles e Farias (2012) consideram que as criancas no brincar mesclam diversas
linguagens e, nesse movimento, para Freitas (2012), as criangas experimentam a possibilidade
de quebrar, romper com o instituido, tal como diz a formadora D4, quando afirma que ao
brincar a crianca subverte a ordem das coisas. Refletimos que a brincadeira é uma experiéncia
necessaria para que nds adultos percebamos que é possivel e necessario mudar o instituido.

Refletimos que as criancas tém alcancado visibilidade nas instituicGes, em relacdo ao
brincar e a ludicidade, pois vimos registros que denotam uma visdo mais critica, da relacao da
instituicdo com o brincar da crianga, 0 que denota avanc¢os. No entanto, ndo percebemos que
essas questdes eram discutidas teoricamente nos momentos de estudo acerca do brincar.

Vejamos em seguida registros que aludem a relacdo entre o brincar, a escola e a

comunidade.
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5.2.1.2 O brincar e a ludicidade na interacéo e integracdo crianga- escola e familia

Como vimos percebendo desde a analise das observacbes, emergem nos portfolios
registros de depoimentos de pais relacionados ao brincar e/ou atividades ludicas, os quais
destacamos, tendo em vista a sua repercussao na relacéo que estabelecem com e na instituicéo
e também pela repercussao no trabalho docente da educacéo infantil, que se revela especifica,
tanto quanto na relacdo dialégica estabelecida com a familia, tendo em vista que a crianca
gosta, conhece e transforma a sua realidade pelo brincar na vivéncia de situacdes ludicas.

Tal como vimos na analise das observacdes na Instituicdo A, 0s registros no seu
portfélios denotam um esforco de aproximagdo com os pais e/ou avos. Ressaltamos registros
acerca da visita dos avos, que foram compartilhar historias e cantigas passadas de pais para
filhos. A formadora reflete que "foi um momento de verdadeiras trocas de experiéncias,
resgate de historias e cantigas, e de grande aprendizagem de ambas as partes".
(PROFESSORA A1, 2012).

Esse registro revela que houve enriquecimento matuo por parte das criancas, avos e
escola, porém reiteramos que nao percebemos no registro, e nem apds 0 mesmo, uma reflexao
a partir da realidade vivenciada. Ao que parece, 0s registros nos portfélios até onde
acompanhamos se esgotam em si proprios como memarias, uma vez que nao vimos serem
tematizados como estratégia de formacdo, conforme aludem S&-Chaves (2005) e Fortuna
(2012), pois tambeém divisamos um potencial reflexivo nos portfélios que nao tem sido
aproveitado nas escolas analisadas.

N&o percebemos ac¢des da Instituicdo B com relacdo ao brincar e a ludicidade em
interagdes com a familia.

Apresentamos um registro da Instituicdo C, em que se observa o comprometimento
com o brincar por parte dos membros da comunidade interna e externa da instituicao, o que

pode constituir-se como uma agao estruturante na constituicdo da profissionalidade docente:

“Antes eu achava que as professoras, quando estavam com preguica de dar aula, colocava 0s
meninos para brincar. Depois que elas explicaram a importancia da brincadeira para o meu

filho aprender, até eu comecei a brincar com ele em casa” (MAE DA ESCOLA C).

Decidimos trazer esse relato da mée da escola C por ser representativo da relagdo que
a instituicdo constrdi acerca do brincar como meio de aprendizagem a partir de interacdes

estabelecidas na escola, ou seja, saberes acerca do fenémeno circulam na escola e séo
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apropriados também  pelos pais, que, por sua vez, retornam a escola a partir de
posicionamentos que 'autorizam' ou conferem maior liberdade para a professora desenvolver
junto as criangas praticas mais ladicas, uma vez que a escola reconhece que a crianca
aprende no brincar.

No entanto, a compreensdo da escola acerca do brincar como meio de aprendizagem
implica que ndo podemos perder de vista, conforme alerta Fortuna (2012, p.28), “[...] o que,
afinal caracteriza o brincar [...Juma vez que a compreensdo do fendmeno como meio de
aprendizagem da crianga requer vigilancia para ndo buscar considerd-lo como meio de
ensino de contetidos escolares, uma vez que a medida que a didatizacdo se impde, o brincar
nao acontece”.

O posicionamento dos pais parece ter repercussao na constituicdo da profissionalidade
docente, pois incide na constru¢do ou reconstrucdo de conhecimentos e fortalecimento de
experiéncias ludicas na acdo docente da professora, e assim o brincar passa a ser um elemento
constitutivo da rotina da escola, conforme vimos em episédios analisados a partir das
observacg6es, quando refletimos a relacéo entre escola e comunidade.

Essa integracdo, guardadas as suas diferencas contextuais, remete-nos ao trabalho
realizado nas escolas da Reggio Emilia, mesmo que consideremos que se trata de uma
realidade especifica e consolidada com a coparticipa¢do dos pais, que propGem agdes para a
escola, 0 que se mostrou distante da realidade analisada.

Destacamos registros que aludem a "Quarta encantada” na Instituicdo C como uma
expressao da relacdo aproximada entre a escola, a crianca e a familia, mediada por sentidos da

ludicidade, que ja fora por nds observada e analisada.

Quarta Encantada. Uma das iniciativas de aproximar os pais da escola, de
participarem e conhecerem o0 dia-a-dia do seu filho ou filha. Durante
aproximadamente um més as professoras trabalham um tema, podendo ser
de acordo com o calendario festivo ou escolhido pelas criancas, de forma
integrada entre os eixos. Toda primeira quarta -feira do més os pais da
educacdo infantil e comunidade escolar sdo convidados a assistirem a
apresentacdo das criancas da educacdo infantil. De acordo com a
necessidade ou circunstancia, a data pode ser alterada. No entanto,
procuramos manté-la na data prevista, 0 que ja esta criando um bom hébito
na comunidade em geral (REGISTRO DA FORMADORA C2).

Destacamos o desejo da escola pelo didlogo com a familia, presenciamos e
registramos alguns desses encontros e vimos a alegria contagiante da escola como um todo,
a participacdo, a informalidade do encontro, que ndo correspondem ao registro da escola,

preocupada em ressaltar que seu trabalho reflete um distanciamento com relacdo a
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reciprocidade, que ndo percebemos, uma vez que testemunhamos encontros dessa natureza e
viamos a empolgacédo dos pais na maneira ludica como participavam desses encontros.

O que vimos in loco e analisamos como dados da observacéo difere do registro acima,
uma vez que naquele momento destacamos na analise uma espécie de informalidade do
encontro, que atraia os pais, mas, a0 mesmo tempo, parecia ocultar possibilidades de um
trabalho coparticipativo com os pais, no sentido da escuta e desenvolvimento de projetos que
repercutissem em crescimento e enriquecimento muatuos, especialmente na atuacdo junto as
criangas.

Contudo, ressaltamos que, tanto nos registros de momentos de observagéo, quanto no
registro dos portfdlios, cada encontro esgota-se em si mesmo, uma vez que se mostra restrito a
uma atividade que pode ser colocada no portfélio e que revela interacdo da escola junto a
comunidade. Porém, ndo nos pareceu uma agdo estruturante entre a escola e a comunidade,
pois perdem-se possibilidades de uma educagdo dialégica como uma acdo cultural em uma
atitude "[...] de quem n&o quer apenas descrever 0 que se passa COMo Se passa, porque quer,
sobretudo, transformar a realidade para que, o que agora se passa de tal forma, venha a
passar-se de forma diferente”(FREIRE, 2006b, p.114).

Um ponto em comum nos dois momentos de analise € que a escola ndo nos pareceu
refletir coletivamente acerca do que tem sido ou do que pode ser melhorado nesses momentos.
Reiteramos que encontros com a familia poderiam ser objeto de estudo e reflexdo critica por
parte da escola, uma vez que ainda ndo correspondem a uma aproximacdo de maneira mais
solida, como projetos elaborados mutuamente e assumidos também por estes, tal como
nos ensina a pedagogia da Reggio Emilia. Recorremos a Malaguzzi (1999, p.76), quando
ressalta que "[...] a intensidade dos relacionamentos, o espirito de cooperacdo e o esforgo
individual e coletivo na realizacdo de pesquisas [...]" sdo fundamentais na relacdo escola-
familia.

Dizemos que as experiéncias da Reggio Emilia sdo inspiradoras na nossa analise, no
sentido de que nos apontam possibilidades de olhar a realidade pelo prisma de uma prética
mais voltada a emancipacao das criancas, professoras e da propria escola, "[...] ndo como um
modelo exato a ser copiado literalmente em outro local. Ainda assim, apresentam
caracteristicas comuns que merecem a consideracdo em escolas de qualquer lugar [...]"
(GANDINI, 1999, p.157). Assim, também o brincar tem lugar como um elemento constituinte
e constituidor de situacbes de mudancas, transformacdes, invengbes e formas de

expressividades.
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E nesse sentido que situamos a experiéncia de tais escolas: ndo como uma cdpia ou
modelo a ser reproduzido, mas como uma inspiracdo a que recorremos no sentido de
aprofundamento de nosso olhar, em contextos especificos de realidades complexas, mas, ao
mesmo tempo, dindmicas em suas possibilidade de transformacdo, tal como Spaggiari (1999)
ressalta, quando reflete sobre reconfiguracdes no educar a partir da relacéo escola e familia.

No decorrer desta analise, refletimos sobre a visibilidade do brincar e da ludicidade na
escola nas concepcdes de pais, funcionarios, professoras, também como saberes que
circulam nas relacGes entre a escola e a familia. Em seguida, passaremos a tratar da
importancia da reorganizacdo do espago nos registros, destacando aspectos que concorrem
para a constituicdo ou presenca de um ambiente mais ladico, em decorréncia das funcdes e

significacbes que também estdo relacionadas e/ou repercutem na profissionalidade docente.

5.2.1.3 A visibilidade da crianca na (re)organizacdo do espacgo e do ambiente lidico

Nesta subcategoria, tal como vimos emergir na analise das observacGes, destacamos a
intencionalidade das professoras nos registros dos portfolios em relacdo a organizacdo de
ambientes para que as crian¢as brinqguem na escola como uma atividade desejada pelo
coletivo da escola, e que repercute como uma agéo instituinte da profissionalidade docente
das professoras.

Para tratarmos dessa discussdo optamos inicialmente pelo didlogo com Forneiro
(1998), que ressalta 0 ambiente como "[...] um todo indissociavel de objetos, odores, formas,
cores, sons e pessoas que habitam e se relacionam dentro de uma estrutura fisica determinada
que contém tudo e que, a0 mesmo tempo, € contida por todos esses elementos que pulsam
dentro dele" [...] (p.233). Diferentemente, a ideia de espaco diz respeito a locais identificados
por objetos, materiais, mobilia e decoracdo para a realizacdo de atividade (FORNEIRO,
1998).

A autora contribui nessa discussdo quando ressalta 4 (quatro) dimensfes que se inter-
relacionam na composicdo de um ambiente: a fisica, a temporal, a funcional e a relacional,
que se entrecruzam a partir das relagbes que se estabelecem na escola. (FORNEIRO, 1998).

Dessa maneira voltamo-nos a emergéncia de situacdes acerca do ambiente como
potencializador da atividade lGdica, em face de relagdes entre as professoras, escola e familia,
gue vem despertando interesse em autores da pedagogia, tais como Forneiro (1998),
Malaguzzi (1999), Horn (2004), assim como estudiosos de outras areas, como Santos (2011),

a quem ja nos referimos sobre seu estudo no &mbito da arquitetura, que ressalta a organizacao
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do ambiente a partir de necessidades da crianca no espaco escolar. Essa diversidade de
estudos conflui na defesa de que o ambiente precisa estar voltado as criancas nas suas
necessidades, interesses, possibilidades, e, dessa maneira, o espaco mais ludico da crianca é
instigador também para os professores e outros sujeitos da escola, conforme revela o estudo
de Santos (2011).

No ambito desta analise documental, os registros acerca da organizacdo de um
ambiente voltado a crianca emerge nas instituicbes como um saber aparentemente
consolidado pelas professora, porém destacamos contribui¢des de Horn (2004) no sentido de
que a organizacdo do ambiente para a crianga nunca representa uma atividade neutra, por
ser uma ac¢do humana impregnada de crencas, op¢des metodoldgicas, concepgdes de crianga,
de professor, de ambiente escolar, conforme apresentamos neste registro de uma professora

da escola A:

Entendemos que precisamos proporcionar ambientes adequados que
favorecam o brincar das criangas. Planejamos, ainda, que cada sala ficaria
responsavel em montar esses ambientes. Com casinha, saldo de beleza, pista
de corrida e bandinha. Registrando a reacdo de cada crian¢a na brincadeira
[...] e ninguém melhor para oportunizar a brincadeira do que nds educadores
(PROFESSORA DA ESCOLA A, 2011).

Consideramos relevante o registro da professora e nos remetemos a contribuicdes de
Horn (2004) quanto a dimensdo politico-pedagogica inerente ao acompanhamento das
criancas, que, para a autora (idem), requer cuidado. No registro vemos o0 posicionamento da
professora a favor da organizacdo de cantos de brincadeira, porém refletimos que a sua
atitude tanto pode estar relacionada & busca da emancipagdo, como estar vinculada a um
sentido do controle das criangas pela observagdo. Essa questdo € muito interessante, quando a
prépria professora, nesse registro, questiona sua pratica, em um processo metarreflexivo,
como alude S&-Chaves (2005).

O olhar da escola representado no registro da professora aponta que o estimulo ao
brincar também tem sido uma realidade a partir da organizacdo do ambiente. Vemos a
visibilidade do brincar nessas escolas a partir da dimensdo relacional (FORNEIRO, 1998),
que emerge entre as professoras, formadoras, a prépria familia, conforme ja nos referimos,
como algo que esté estabelecido. Ndo percebemos a participagdo das criangas nas definicdes
dessa acdo, pois, certamente, como a professora afirma, compete ao professor, porém néo

prescinde da atuacdo das criangas como coprotagonistas dessa acao.
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Perguntamos se a a¢do ndo teria uma configuracdo mais préxima da crianca, ao se
considerarem suas necessidades, como ressalta Forneiro (1998), de modo a também ela
participar, sugerir essa organizacdo? E, ainda, indagamos o que as professoras modificariam
na sua pratica a partir da reflexdo de seus registros, no sentido de uma atitude de maior
criticidade da realidade documentada?

Retomamos Horn (2004), para indagar se a énfase em organizar o ambiente para a
crianca brincar € por si uma necessidade para a crianca, ou seria pela necessidade da
documentacdo, considerando a construgdo dos portfolios com registros do brincar, que nao
tem suscitado uma pratica metarreflexiva?

Em vista do que temos analisado, emerge que o registro para as professoras representa
memdria, uma documentacdo pedagdgica de praticas da escola, mas ndo tem sido conteido
para a sua emancipacao. Essa questdo nos remete a Freire (2005a), no tocante ao poder da
ideologia, quando ndo conseguimos ir além da “[...] propria 'miopia’ que nos acomete,
dificulta a percepcdo mais clara, mais nitida da sombra. Mais séria ainda é a possibilidade que
temos de docilmente aceitar que 0 que vemos e ouvimos é o que na verdade é, e ndo a verdade
distorcida™ [...] (p.19).

Nesse sentido, destacamos o olhar da Instituicdo B em registro acerca da organizacao
de salas tematicas, que nos remeteu a andlise das observacGes, quando analisamos essa
realidade a partir do registro do nosso olhar e a da nossa escuta. Vejamos aproximacdes e ou
distanciamentos entre o registro da pesquisadora e o olhar da escola no registro da referida

acao:

Muito entulho foi eliminado e muitos objetos adquiridos pela comunidade e,
pelo movimento da nossa equipe, foram compondo aquilo que estdvamos
visualizando, mas que ndo sabiamos ao certo como funcionaria. No entanto,
sabiamos que a proposta das salas tematicas ndo poderia vir a limitar os
principios pedagdgicos da educacdo infantil aos espacos especificos que
estavam surgindo em nosso ambiente escolar. Em cada ambiente, de tudo um
pouco caberia (PROFESSORA B1).

O relato da professora antes de tudo nos remete a S4-Chaves (2004), para quem 0s
registros do portfolio sdo uma acdo humana, ou seja, “tem gente por dentro”. O olhar da
escola nesse registro nos remete a Forneiro (1998), quanto a dimensdo relacional na
organizacdo do ambiente, decorrente do envolvimento da escola, na busca de uma pratica
docente, inovadora, na qual percebemos a preocupacédo real em mudar o espaco, reorganiza-

lo.
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Indagamo-nos acerca da participacdo das criancas e 0 que estas teriam a dizer dos
materiais constituintes das salas teméticas de Arte, Movimento e audiovisual, Brinquedoteca e
Atividades Gerais? Seria uma atividade que a escola deveria desenvolver por si, tal como
historicamente tem sido, em nome do bem-estar das criancas, sem dialogar com elas? A quem
mais interessaria as mudancas?

N&o podemos esquecer que a organizacdo do ambiente, segundo Horn (2004), ndo é
uma acdo neutra.  Nos registros acerca das salas tematicas ndo percebiamos a voz das
criangas, que, a nosso ver, assumem o papel de expectadores. Remetemo-nos a Benjamin
(1984, p.14), ao dizer que as criangas “[...] fazem a historia a partir do lixo da historia", e a
Barros (2003), em sua reflexdo acerca das criangas como sujeitos criativos e criadores de
cultura, colecionadores de desperdicios, pedras, flores, cartas, entre outros, sempre
subvertendo a ordem das coisas. Na busca de aprender e criar formas diferentes no mundo,
as criangas aproximam-se mais do "[...] artista, do colecionador e do mago do que de
qualquer pedagogo bem-intencionado" (KRAMER, 2009, p.294).

Estranhamente viamos nos registros referentes as salas tematicas que as
singularidades das criancas diluiam-se em meio a boa vontade de instituir mudancas de um
grupo de professoras, impelidas a mudar e melhorar a sua pratica docente. Porém,
indagdvamos se subjacente aquela a¢do ndo estaria implicita uma educacdo de controle das
criancas? E a motivacgéo para as professoras estaria no uso dos materiais da mala do projeto?
Se assim for, a visdo de crianca e da pratica docente ainda continua alinhada a concepcoes
reprodutivistas de um sujeito contemplativo.

No tocante a Instituicdo C, ndo identificamos registros que aludissem especificamente
a reorganizacdo do ambiente na perspectiva do brincar e da ludicidade, mas emerge no
portfolios um clima de compartilhamento e abertura a um ambiente ludico, tendo como
prerrogativa a influéncia do projeto de formacao.

Em uma perspectiva aparentemente mais voltada ao brincar livre da crianga,
apresentamos um registro da professora D2 acerca da importancia de organizar o ambiente
como favorecedor do brincar de faz de conta: "A organizacdo do ambiente é um fator
essencial para os momentos de realizacdo de faz de conta, onde podemos proporcionar
situacOes que desenvolvam a imaginacao e a criatividade das criancas” (PROFESSORA D2).

Essa fala revela saberes de ordem pedagdgica e psicoldgica acerca da importancia de
organizar o ambiente para o faz de conta como momento relevante no desenvolvimento da
imaginacao e criatividade, o que nos remete a Vygotsky (1991), que se refere a imaginacao

como uma caracteristica desse brincar da crianca, por criar zonas de desenvolvimento
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proximal. Porém, como ja dissemos, mesmo quando nos deparamos com registros mais
reflexivos, pareceu-nos ndo serem considerados documentos de estudo ou discussdo de uma
realidade registrada.

Dessa maneira, tal como na andlise das observacGes e também neste processo de
analise documental, emergiram mudancas na organizacdo do ambiente, em face da
visibilidade que as criangas alcangaram a partir do projeto de formagéo na escola, em meio a
realidades especificas ou diferenciadas da presenca do brincar e da ludicidade na escola.

Podemos dizer que ambos os momentos — a analise das observacBes nas 4 (quatro)
instituicdes e esta analise documental dos portfélios — revelaram que cada uma das
instituicOes tém desenvolvido experiéncias que concorrem para ambientes promovedores de
atividades ludicas voltadas as criancas, porém norteadas por concepg¢des distintas em meio a
um objetivo comum: desenvolver praticas vinculadas ao eixo "Assim se organiza o ambiente”.

Outrossim, as distintas situacdes, em contextos diferenciados, revelam que o brincar e
a ludicidade assumem funcgdes e significagdes na escola, lugar em que emerge a visibilidade
da crianca no brincar e nas atividades ludicas, nas relacfes entre familia e escola e também na
organizacdo do ambiente, em perspectivas distintas, por serem mais diretivas e/ou mais
progressistas, conforme vimos discorrendo e refletindo.

Emerge nos relatos analisados uma reflexdo descritiva, que alude a saberes das
professoras e demais sujeitos da escola, especialmente através da influéncia da formacao
continuada na apropriacdo e materializacdo de praticas envolvendo o brincar e/ou outras

atividades ludicas na sua relacdo com a profissionalidade docente, como veremos a seguir.

5.2.2 Contribui¢des da Formacdo Continuada na Apropriacdo do Brincar e da
Ludicidade

Oliveira et al., (2011) ressaltam a necessidade de o trabalho de formacdo favorecer a
ressignificacdo de concepgdes dos professores acerca das criangas em sua integralidade, no
ambito de seu aprendizado, a fim de que as praticas educativas possam ser continuamente
qualificadas pelo seu enriquecimento, pela integracdo de saberes e pela construcdo de
significados acerca das criangcas como "[...] protagonistas ativas e competentes que buscam a
realizacdo através do dialogo e da interacdo com o0s outros, na vida coletiva das salas de aulas,
da comunidade e da cultura, com os professores servindo como guias” (EDWARDS, 1999,
p.160).
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Dentre as formas de realizagdo, a crianga adentra na brincadeira como em um territério
a ser explorado no relacionamento consigo mesma e com o(s) outro(s), de uma maneira ndo
previsivel e imponderavel.

Nesse sentido, ser professor, especialmente de criangas pequenas, requer fundamentar-
se teoricamente, para apropriar-se de estudos que aludem ao desenvolvimento integral da
crianca e, nesse ambito, particularmente os relacionados ao brincar e a ludicidade se mostram
como saberes que estdo sempre sendo ressignificados na producao cientifica, em face da
densidade e multiplicidade de possibilidades que a crianca explora quando brinca, 0 que
impde desafios ao professor nas formas e no limite da intervencdo, para ndo cercear a
brincadeira, ao transforma-la em uma atividade dirigida.

Nessa categoria situamos saberes que vém sendo construidos pelas professoras,
revelados nas funcbes e significacdes atribuidas ao brincar e a ludicidade nos registros
elaborados pelas professoras. Vimos nos registros saberes construidos acerca do brincar e da
ludicidade alusivos a contributos da formacdo na escola. Algumas professoras chegam a
mencionar a construcédo de saberes desde o primeiro encontro de estudos; outras relatam que a
formacéo na escola veio fortalecer saberes que estavam construindo desde a formacao inicial
ou em outras redes de ensino em que também atuam na educagéo infantil.

Percebemos também nesses registros, tal como vimos na analise das observacdes, o
reconhecimento das professoras quanto a importancia do brincar e da ludicidade, tanto na

pratica pedagogica da educacao infantil, como também na vida das criancas.
5.2.2.1 Aprendizagens das professoras a partir da formacéo

Inicialmente destacamos o registro de uma professora da Instituicdo A, que avalia a
sua aprendizagem em um dos primeiros encontros de formagédo na escola: "Compreendi que
ha diversas formas de trabalhar o desenvolvimento da crianca, em varios aspectos como:
fisico, psiquico, intelectual, social e emocional. E que foi muito proveitoso e se tornou
essencial para a minha pratica pedagégica” (PROFESSORA DA INSTITUICAO A, 2010).

No relato acima revela-se o reconhecimento da existéncia de saberes relevantes a sua
pratica pedagdgica com as criancas, no sentido de atuar na sua formacdo integral.
Acrescentariamos, unindo-nos a Madalena Freire (1995), que através da reflexdo acerca da
pratica a professora desenvolve a capacidade de criticar, discutir, indagar, questionar a
realidade. A professora Al, em sua sensibilidade acerca da importancia da formagdo na

construcdo de saberes relevantes a sua prética, posiciona-se de uma maneira que nos faz
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pensar que possivelmente a formacgdo oportunizou o0 acesso a informacgdes que poderéo se
constituir em conhecimento.

Defendemos que a formacao de professores priorize questionamentos, confrontos, que
suscitem a desestruturagdo defendida por autores como Aguiar (2004), quando refletem
acerca do papel da formacgédo continuada. Muitos dos registros e escutas nos momentos de
observagao que aqui apresentamos aludem a aprendizagens a partir da formacao continuada,
mas por vezes se mostram evasivos e muito gerais, remetendo-nos a Gauthier et al., (2006),
quando postulam acerca do saber da acdo pedagdgica e da dificuldade do professor em
socializé-lo.

Oliveira et al., (2011) e Tozetto (2011) aludem a saberes a serem construidos pelos
professores e que requerem planejamento e experiéncias diversificadas, de modo a
desenvolverem conhecimentos relevantes a sua profissdo: o pensar critico, a argumentacdo, a
sensibilidade, a capacidade de tomar decisdes e de trabalhar em equipe; o conhecimento
necessario para estabelecer uma relagdo ludica e criativa em sua pratica com as artes;
relacionar o0s conceitos construidos na formacdo com a sua pratica docente; fazer registros de
sua pratica; reconhecer o valor da diversidade cultural e ainda se autoavaliar, ampliando a
visdo de crianca e suas necessidades e peculiaridades, da educacgéo infantil e de si proprio,
remetendo-nos a Gauthier et al (2006), na sua reflexdo acerca de conhecimentos e saberes
especializados.

De uma maneira mais aproximada ao nosso objeto de estudo, destacamos esse registro:
“A discussao foi boa, principalmente no foco dos nossos encontros: o brincar livre.
Descobrimos que podemos e devemos dar mais liberdade as nossas criangas" (Professora Al,
2010).

Percebemos saberes sendo construidos acerca do brincar livre que se aproximam de
formulacdes de Freitas (2012, p.237): "Se a formacéo traz para o professor um sentimento de
fruicdo, de prazer e de estimulo, podemos pensar que ele se sente apoiado no que deseja, com
relacdo aos fundamentos tedricos-metodoldgicos de uma pratica mais ludica”. Esta fala reflete
gue os estudos, mesmo ainda iniciais, motivam o professor na direcdo do brincar livre como
algo a ser estimulado ou desejado, mas ainda ndo avanca para gquestionar por que a crianca
deve brincar livre.

Destacamos depoimentos que aludem a experiéncias ludicas no trabalho em grupo em
encontros de formacdo: "Aproveitando o entrosamento do grupo, foi sugerido criarmos

brinquedos para as criancas da escola” (Professora Al, 2010).
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O relato da professora Al revela o relacionamento amistoso entre as professoras pelo
didlogo, o que pode fortalecer o trabalho em grupo para desenvolver projetos coletivos na
melhoria da escola. Perguntamo-nos, quanto ao estudo sobre o brinquedo, em vista de que
este € discutido por Brougere (2004) acerca da dimensao funcional e simbdlica, que contribui
para compreendermos as transformacgdes que as criangas fazem ao tornarem objetos com
funcgdes especificas em brinquedo.

Em uma perspectiva mais critica, vejamos um registro da professora formadora Al:

Com as formagdes acontecendo na propria instituicdo otimizamos 0 nosso
tempo e melhoramos/aprimoramos a nossa pratica, passando inicialmente a
ver nossas criangas como criancas (ser de direitos) e ndo alunos, como
viamos e praticavamos, bem como refletirmos sobre as nossas praticas e,
neste caso, "um dia passado o susto de estar adulto, a gente descobre , outra
vez a maravilha de brincar". Em se tratando de descobertas, posso assegurar
gue melhoramos muito, mas ndo estamos satisfeitas, queremos mais [...].
Inclusive o brincar, que é a linguagem mais significativa da crianga, passou
a ser parte da vida e rotina na creche, sem hora para comegar e terminar
(PROFESSORA A1, 2012).

O relato da professora e formadora Al aborda o que vimos discutindo ao longo desta analise
documental e acrescenta, na afirmativa de que as professoras estdo avangando em sua préatica, que um
dos fatores que concorrem para tal € a circulacdo de saberes acerca da crianca e do seu
brincar, atribuindo-lhe visibilidade.

Outro aspecto que nos chamou atencdo € a referéncia a descoberta do brincar como
prazer, uma vez que, segundo compreendemos, as professoras vivenciam situacdes ludicas, o
que remete a homologia de processos a que ja nos referimos na andlise das observacdes,
porém, tal como esta posto, aproxima-se da ideia de homologia de processos epistemoldgicos
e pedagdgicos referidos por Oliveira-Formosinho (2005).

Ou seja, a vivéncia de situacdes ludicas ajuda as professoras a se encantarem com 0
brincar e, assim, podem vivenciar situacGes ludicas. Refletimos que nas situacdes de
brincadeira na escola o que mais poderia ensinar a professora a partir de sua emergéncia é que
ndo é algo controlado, ndo ha certeza de a crianca brincar. Dessa maneira, como explicar a
homologia de processos?

Outro ponto que ressaltamos é a construcdo de saberes acerca do brincar como
linguagem da criancga na escola, que ndo tem horario para comegar ou terminar, 0 que remete
a postulacdes de Bruner, autor que é objeto de estudo de Kishimoto (2007), que vé a crianca

como multivocal, e o brincar como linguagem.
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Vejamos o depoimento de uma professora da Institui¢cdo A, retratando um momento de
formacéo continuada: "O projeto foi 6timo e nos encontros que participei a aprendizagem foi
boa, pois vou aplicar em sala de aula, principalmente, 'o brincar aprendendo’. Ficou tudo
esclarecido na minha concepc¢éo” (PROFESSORA DA INSTITUICAO A, 2012).

Emerge nesse relato a satisfacdo por participar da formacéo e saberes acerca do brincar
como meio de aprendizagem. "[...] brincar e aprender ndo sdo processos antagénicos, como
muitas vezes o0s pais e professores dizem; ao contrario S80 processos necessarios e
complementares [...]" (SCHNEIDER, 2007, p.191).

Este registro revela a satisfagdo da professora, quando afirma que vai aplicar na sua
sala o brincar aprendendo. Nesse caso, indagamos de que maneira ird aplicar o conhecimento
do brincar aprendendo? Acreditamos que ela pode estar se referindo a deixar a crianga
brincar, e assim ela aprende, ou organizar o ambiente motivador para a crianca brincar e
aprender. Porém, quando diz que tudo ficou esclarecido, remete a uma ideia do conhecimento
como pronto ou acabado.

Refletimos também acerca da aprendizagem no sentido de a crianca, na brincadeira,
estar sempre em situacdo de aprendizagem, e seus ganhos do ponto de vista da producdo de
conhecimentos acerca do brincar e da ludicidade que a formacéo continuada suscitaria, ao
incluir os portfélios como estratégia de formacdo, uma vez que a reflexdo acerca dos
registros, o olhar da formadora acerca de sua pratica formativa e o olhar da professora
revelando a maneira como vem compreendendo a discussao acerca do brincar revelam duas
realidades que se aproximam no entusiasmo pela formacdo e se distanciam na concepc¢éo de
construcdo do conhecimento. VVejamos um registro da Instituicdo B: "A escola tem acordado
para oportunizar os alunos para o brincar" (PROFESSORA B1).

Para Carvalho et al., (2012), a crianca brinca porque gosta, é seu direito, pois, em
brincando, a crianca usufrui a companhia de outras criancas e se desenvolve nos aspectos
que constituem a sua integralidade. Compreendemos que a aprendizagem na brincadeira
ocorre de maneira dialética através de trocas sociais, ou seja, atraves da mediacdo da cultura
como algo que estd em movimento e € instituinte na relacdo entre as criancas na brincadeira,
e assim 0 espontaneo é também cultural.

A professora explicita saberes acerca do brincar como uma agédo espontanea, uma vez
que quem decide € a crianga, porém a mesma talvez ndo esteja considerando que essa acao,
por ser construida na relagcdo crianca-mundo, tem condicionamentos dessa realidade,
conforme nos dizem Vygotsky (1991) e tantos outros autores que compreendem a relacdo da

crianca com o brincar como uma relacdo intersubjetivamente mediada, revestida por
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influéncias da cultura, como também Charlot (2000), quando ressalta a necessidade de
apreender a relacdo do sujeito com o saber.

Esta discussdo se situa no debate atual, a partir de olhares de estudiosos de areas
diversas, dentre esses Branddo (2006), que ressalta a importancia de professores da educacéo
infantil apropriarem-se do brincar como um saber plural, em concordéncia com Dagnoni
(2012), que aponta a especificidade na constru¢cdo de saberes experienciais na creche.
Kishimoto (2001) e Fortuna (2012) refletem que ndo ha uma definigcdo Unica para a ocorréncia
do brincar e que ndo é algo que se enquadra em um dominio l6gico, mas é sempre relacional,
por sua subjetividade, mesmo com semelhangas familiares, conforme assegura Wittgenstein
(2009), que também ressalta o jogo como algo que ndo podemos delimitar, controlar, encerrar
a um modelo ou situacao.

Na Instituicdo C destacamos um registro da formadora e outro referente a professora

do 1° ano, também participante da formacéao na instituicao:

O projeto Paralapracad entrou na minha vida e na vida de meu filho.
Ressignificou minha pratica, ndo apenas como educadora, mas
principalmente como pessoa, mulher e mée, possibilitando um novo olhar
sobre a educacdo, particularmente infantil, tornando-me mais critica,
consciente e aberta as belezuras do mundo (FORMADORA C2).

A professora Maria do 1° ano coloca suas dificuldades com relagdo & turma,
referentes a falta de limites, e sugere intensificar na educagdo infantil o uso
de massa de modelar e regras combinadas (PROFESSORA, INSTITUICAO
Q).
Esses depoimentos materializam aprendizagens acerca do brincar e da ludicidade que
nos pareceram estar em campos opostos do conhecimento. O da supervisora e formadora é
uma declaracdo de reconhecimento aos beneficios do projeto de formacéo, ndo somente em
sua pratica pedagogica, mas também no seu modo ser. A mesma se reconhece critica,
consciente e aberta a vida. A professora que trata de buscar resolver os problemas em sua
sala de aula a partir de solu¢des que remetem a "domesticagdo das criangas”, a nosso ver,
recorre a saberes experienciais para sugerir formas de controle das criangas e do seu brincar.
Os dois registros nao se encontram, por conta de concepcdes aparentemente distantes. A
da formadora, anunciando ressignificacfes de seus saberes, e a professora da Institui¢cdo C
ainda muito arraigada em processos de subjetivacdo das criancas, tal como refere Alcantara
(2006), a partir de ditames da escola, revelando concepgOes conservadoras, que nao séo

confrontadas em um processo de estudo que defende a liberdade das criangas em suas formas
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de expressividades, como o brincar. O registro da professora efetivamente cumpre o papel de
memdria, uma vez que nao suscita inquietacdo no sentido de ser confrontado.

Assim, seguimos apresentando registros da professora D1, acerca da formacdo na
escola: “Foi de grande proveito para a minha formagdo profissional com o qual pude obter
muitas experiéncias” (PROFESSORA D1.2010). Oliveira et al(2011) ressaltam  ser
necessario ultrapassar uma "[...] compreensdo generalizada do perfil de professor, como se a
atividade docente fosse desenvolvida (ou devesse ser desenvolvida) de forma semelhante por
todos os professores e garantir esfor¢os de contextualizacdo das a¢des de formacgédo docente™.
(p-2).

Outro relato representativo da satisfagdo da professora com relagdo a consolidacao de
saberes que vinha construindo a partir de experiéncias formativas anteriores € o seguinte: “O
projeto de formacéo veio validar tudo que eu vivenciei e aprendi na minha graduacdo de
Pedagogia e em escolas particulares de grande porte, em Recife, onde fiz estadgio e hoje
trabalho” (PROFESSORA D2, 2012).

Acreditamos que a formacgdo continuada precisa ser uma continuidade da formacao
inicial, mas questionamos se esses 3 (trés) universos, tdo especificos, contribuem na
consolidacdo de saberes, especialmente a experiéncia como professora. As questdes que
emergem na e da pratica docente, as situagdes vivenciadas junto as crian¢as nos parecem nao
serem importantes, apesar de percebermos a sensibilidade da professora no cotidiano escolar e
a sua satisfacdo com relacdo a formacéo continuada na escola, oferecida através do projeto de
formacéo.

O registro da professora D2 suscitou 0 nosso interesse, por refletir a visdo de
conhecimento, remetendo-nos a uma ideia de continuidade na efetivacdo da pratica, sem
apontar para especificidades e/ou questdes contextuais, assim como rupturas necessarias que
estdo relacionadas nesse processo. E ainda refletimos que o material de apoio pedagdgico
parecia também ser suporte nas a¢fes da professora.

Parece-nos que o professor se conformou a uma ideia generalista, sem perceber que
existe um caminho de aprofundamento, que ndo condiz com a maneira como se refere a
construcdo de conhecimentos, o que remete a ideia de que a formacdo cumpre o seu papel de
possibilitar a aquisicdo de saberes necessarios a sua agao docente. Indagamos, por exemplo,
0 que teria sido mesmo construido pela professora no tocante ao brincar e a ludicidade?

Destacamos a constru¢do de uma visdo mais critica com relagdo a dimenséo politico-
pedagdgica na relacdo ensino e aprendizagem junto as criangas, a partir dos estudos na

formacgédo continuada. Vejamos o depoimento da professora D3: “Aprendi que atividades,
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atitudes e experiéncia podem ser benéficas no aprendizado das criangas; € preciso pensar na
visdo de mundo das criangas para elaborar a metodologia e a didatica na educagdo infantil”
(Professora D3, 2012). Essa professora explicita o que aprendeu na formacéo, especialmente
destacando-se as vezes que alude a crianga, as suas aprendizagens e 0 acompanhamento na
sua visdo de mundo para definir a metodologia.

Percebemos avancos revelados na visibilidade da crianga, que nos remete a Madalena
Freire (1995), ao referir-se ao papel do professor como um profissional que, por ter "[...]
maior experiéncia e maior sistematizacdo, tem a capacidade de devolver as criancas, de modo
organizado, as informacdes do objeto de conhecimento [...]" (p.45). A autora ressalta a
necessidade de estudos para poder encaminhar o seu trabalho junto as criangas, o que
representa um desafio constante, com repercussdo em sua profissionalidade docente.

Nesse relato podemos dizer que a professora reflete acerca do papel do professor na
mediacdo de situacOes, a partir do que percebe das criancas, que podem impulsionar o seu
desenvolvimento. E, ainda, a especificidade de saberes na educagéo da crianca remete a
especificidades da profissionalidade docente na educacéo infantil.

Porém ndo percebemos comentarios no grupo ou guestionamentos, uma vez que este
relato poderia ser objeto de estudo na formacdo na escola, como provocagao para suscitar
interesse por parte do grupo de professoras, no sentido de discutir a importancia e/ou
necessidade de situacdes envolvendo a observacdo das criancas, registros de sua prética
docente para a tematizagdo, como se refere Sa-Chaves (2009).

Dessa maneira acreditamos que o aprofundamento acerca do brincar e da ludicidade é
continuo em face de ocorrer a partir de um momento de interacéo inter-relacao, envolvendo a
acdo ou atuacdo da crianca, ou seja, ndo depende do querer do professor, porém este, quanto
mais se aprofunda, mas constréi possibilidades de atuar junto as criangas e provocar
possibilidades de interacdes ludicas, sendo, por isso, um saber constituinte da
profissionalidade docente na educacdo infantil (FREITAS, 2012).

Freitas (2012) afirma que o brincar da crianga pequena se constitui em saber desafiador
por requerer ser mais bem compreendido e estimulado pela escola, conforme também ressalta
Fortuna (2012), quando reforca ser a escola também o lugar do brincar. As professoras,
conforme vimos, afirmam que a escola esta se abrindo para o brincar.

Tal como analisamos nas observac@es, as professoras construiram saberes acerca do
brincar como um elemento importante no desenvolvimento da crianga, que estd na escola,
mas estas, aparentemente, nao construiram ainda uma base de conhecimentos ou um

repertorio de saberes que lhes permitam dialogar com as varias areas de estudo, que confluam
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no significado do brincar, para compreender possibilidades desse fendmeno na vida das
criancas e nas formas que elas desenvolvem para interagir, atuar e modificar a realidade.
Gauthier et al (2006) ressaltam o papel primordial do professor no desempenho das
criancas na escola, o que requer saberes gerados a partir da leitura e do estudo em grupo,
buscando a relacdo entre a teoria e pratica. O registro da formadora registra essa relacéo,

referindo-se a avaliacdo das professoras no tocante a aprendizagens acerca do brincar:

As professoras relataram a sua visdo sobre a brincadeira, pontuando como
bastante positiva. Foram apresentadas algumas dicas para o desenvolvimento
das praticas de sala de aula. Houve a leitura compartilhada dos textos: as
brincadeiras do faz de conta e seu importante papel, no livro educacdo
infantil, ‘Pra que te quero? (FORMADORA D4, 2010).

Entre outros aspectos, emerge nesse registro a maneira aligeirada que a formadora relata
as aprendizagens das professoras, em uma sequéncia que se esgota em cada informacdo e,
por fim, n&o esclarece o que as professoras disseram acerca da brincadeira, assim como o que
diz o texto acerca da brincadeira referida. O que fica claro ¢ a leitura acerca da brincadeira de
faz de conta. A sensacdo € que a formacdo segue a partir de atitude de abertura das
professoras e também de amizade, pois ha socializa¢des de leituras, mas ndo ha uma postura
provocativa no sentido de confrontos, como vimos ressaltando.

Para Gomes (2009), a formacdo se torna reflexiva a partir de situagfes em que as
professoras sejam instadas a "[...] protagonizar suas praticas, construir autoria dos atos de
ensinar e de aprender [...]" (p.55), de maneira que tenham acesso a espacos de aprendizagem,
de reflexdes e de pertenca como elementos no seu processo de profissionalizacdo. Para tal a
mediacdo da formadora, é fundamental propor situacfes que suscitem reflexdo, critica da
pratica, para que as professoras se reconhecam como sujeito da formacdo e ndo "[...] objeto
dela, mero instrumento maleavel e manipulavel nas méos dos outro (IMBERNON, 2010,
p.76).

A supervisora relata: "Bom mesmo é ver o grupo reunido para juntos refletirmos!
Nossos encontros sdo verdadeiros momentos magicos, que nos proporcionam refletirmos
sobre nossas praticas, ampliando o nosso olhar sobre a educa¢ao infantil” (SUPERVISORA
D4, 2012).

Para Oliveira et al., (2011, p. 23), "A formacédo deve propiciar aos professores em
formagéo possibilidades de trabalhar sua autoestima, dar-lhes oportunidade de serem ouvidos
e de se assumirem como protagonistas de seu processo de mudanca, [...]". E ainda, as autoras

referidas, ressaltam a importancia de a formacéo ser espaco de criagdo de "[...] oportunidades
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para os professores questionarem suas crencas e praticas institucionais, localizarem seus
pontos de resisténcia a mudancas, considerando os docentes ndo como meros consumidores,
mas como produtores de conhecimento” (2011, p. 23).

Quanto a considerar o encontro como magico, por proporcionar reflexdo como algo
inusitado e muito bom, buscamos as afirmacdes de Contreras (2002), Aguiar (2004) e Oliveira
et al., (2011), para os quais ndo parece existir intencionalidade de provocar confrontos,
questdes, entre as professoras. A ampliacdo do olhar sobre a educacao infantil nos da uma
impressdo de olhar por cima, ou ainda manter-se na superficie, aparentemente de maneira
ingénua, em que as professoras ndo sdo instadas a abrir-se no olhar a sua pratica, suas
questdes, inquietacdes, 0 que ndo suscita movimentos no reconhecimento de condicionantes
na propria préatica de formacdo que se assenta ha homologia de processos e se distancia da
reflexd@o critica no processo de constituicdo da profissionalidade docente.

Destacamos o relato da professora D2, referindo-se a mediacdo da formadora D4, e a

satisfacdo com a formacao:

O texto ‘Quero Brincar’, de Maria Helena Penteado, nos levou a refletir
sobre os ambientes familiares de nossas criangas, quando apds a leitura a
supervisora nos fala sobre a importancia de proporcionarmos as nossas
criangas, no ambiente escolar, momentos especiais em pedacos criados para
eles e com o olhar voltado para eles (PROFESSORA D2, 2012).

Vemos aqui o relato de estudos acerca do brincar, a reflexdo da professora em oferecer
um ambiente voltado as criangas, e acrescentamos a importancia da escuta, da participacao
das criancas na construcdo desse ambiente. Ressaltamos aqui contribuicdes de Carvalho et al.,
(2011), quando refletem que a propria organizacao do ambiente esta relacionada a concepcoes
de crianca e de seu desenvolvimento. Para tal, recorremos a Grilo e Machado (2005), para
dizer que requer uma acdo metarreflexiva, no sentido de a professora reconhecer a natureza de
sua relacdo com a crianca.

Por fim, vimos que sempre havia 0 espaco para a socializacdo de experiéncias como

um ponto de pauta na metodologia da formacéo continuada, conforme relato seguinte:

Assistimos o video ‘Assim se organiza o ambiente’, onde pudemos refletir
sobre os espacos ali apresentados, tomando alguns como sugestdes diante de
nossa realidade. E encerramos com a se¢cdo A quantas andamos’, onde foi
apresentado um varal com as fotos e registros escritos de nossa instituico,
retirados de registros (PROFESSORA D4, 2012).
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Em meio as possibilidades de estudo e reflexdo, a questdo da auséncia de reflex&o do
registro permanece, uma vez que nado se percebe um trabalho de apreciacdo dos portfélios
na formacdo, pois percebemos que as professoras trazem  suas praticas, refletem,
socializam, mas néo questionam ou confrontam.

E como se todos estivessem cumprindo o esperado, sem lugar para o inusitado, a partir
das subjetividades.

Observando as pautas, havia sempre um momento de socializacdo, de partilha de
experiéncias da sala de aula, que ndo deixa de ser uma oportunidade de reflexdo e de
aprendizagem, mas se esgotam como uma partilha sem questionamentos.

Refletimos assim que os registros, se analisados, poderiam ser instrumentos de
crescimento no tocante a profissionalidade docente, tal como Contreras (2002) se refere
destacando aspectos constitutivos de um sentido da autonomia na perspectiva
transformadora, compromisso, desenvolvimento de competéncias técnicas, ente outras.

Indagamos, entdo, qual seria a finalidade desses documentos? Uma memoria da

escola? Um material para ser aproveitado por outros? E a escola continua a ser produtora de
realidades sobre as quais ela ndo reflete, avalia ou redireciona?

Remetemo-nos a Aguiar (2004), para ressaltar que o processo de mudanga ndo ocorre
de maneira fécil, uma vez que implica desestruturacBes na constru¢do de novos saberes.
Assim, as rupturas sdo inevitaveis nas construcGes e reconstrucdes de saberes, em um
movimento que pode possibilitar as professoras transformacdes mais profundas, a partir do
enfrentamento de situacdes que Ihes possibilitem questionar a sua pratica, 0 que nao foi
percebido nas duas etapas de analise que realizamos.

Ressaltamos o mérito dos registros como uma memoria representativa de uma
realidade que até entdo ndo era préatica da escola, e que possibilitou, dentro das possibilidades
permitidas, adentrar no trabalho realizado, que a nosso ver, como estratégia formativa, requer
ser revisitado, para dai se gerarem outras possibilidades, tais como repercutir na constituicao
da profissionalidade docente das professoras da educagéo infantil no tocante ao seu avango
na construcdo e reconstrucdo de saberes que constituem o conhecimento base, dentre esses, o
brincar e a ludicidade.

Vejamos a seguir registros que apresentam a emergéncia de formas e modos do
brincar na escola, que, conforme vimos, aludem a saberes acerca do brincar que continuam a

apontar para perspectivas utilitaristas, mas, também, critico-transformadoras.



237

5.2.3 Formas de Emergéncia do Brincar e da Ludicidade na Sala de Aula

O processo de analise nos mostrou que o brincar estd nas escolas A, B, Ce D e
assume funcdes e significacdes que aludem a saberes construidos pelas professoras, a partir
da formacéo continuada, materializados nas formas e modos de expressdo em que emergem,
com destaque para a brincadeira de faz de conta no patio e também na sala de aula, que vem
ocorrendo sob a observacdo e/ou participacdo das professoras, em atividades dirigidas,
que, por vezes, desencadeiam formas de brincadeira livres, percebidas e registradas, entre as
quais praticas de contacdo de historia.

O registro de uma brincadeira de faz de conta na Instituicdo A da indicacdes de que se

esgota em si mesmo, conforme podemos ver:

Conforme havia sido combinado na formagéo, o ambiente da casinha foi
preparado antes para estimular a brincadeira das criangas. Dafne resolveu
logo sera filhinha e Kemilly a mée, e as duas se envolveram na brincadeira
com muita facilidade. Dafne me pediu ajuda para colocar a bolsa nas
costas dela, porque ia visitar o pai no presidio” (PROFESSORA,
INSTITUICAO A).

O registro cumpre com o sugerido na formacdo, mas se distancia de uma perspectiva
epistemoldgica por parte da professora, que ndo insere reflexdes ou questionamentos quanto a
repercussdo da brincadeira no desenvolvimento das criangas, e assim a realidade descrita se
encerra na ética do adulto. Refletimos que as criancas sdo sempre mais do que podemos ver,
e a busca por compreendé-las requer estudo para que possamos atuar junto a elas, sem cercea-

las. Como diz Kohan (2007), ndo é uma questdo "[...] normativa, mas ontoldgica e politica

[..]" (p. 95).
Na instituicdo B encontramos no portf6lio um registro intitulado “O brincar no fazer

pedagogico”:

A nossa experiéncia gastrondmica realizada em 05 /10/2011 foi uma
divertida brincadeiral! No mundo da imaginacdo, estdvamos em um
restaurante com clientes famintos, aguardando uma salada de frutas bem
fresquinha. O mestre cuca serviu em copinhos uma deliciosa salada de frutas
regada com muito leite condensado, Huuuummmm delicia! Que delicia!
Delicia mesmo foi transformar um simples momento de culinaria na escola
em uma brincadeira que pode envolver os pais (todos colaboraram) com um
tipo de fruta e também com a comunidade escolar (nossa mestre-cuquinha,
bastante feliz em seu personagem, serviu todos funcionarios da escola
(PROFESSORA B1).
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A forma de brincar valorizada pela Instituicdo B também pode remeter ao controle da
professor, e ainda ndo percebemos a decisdo ou envolvimento das criancas, pois parecia
tratar-se de uma acdo que buscava atender a recomendacdes do projeto. Coube a crianca
assumir o papel de mestre-cuca para servir o lanche, que, segundo os comentarios, ficou
feliz, mas ndo percebiamos ali caracteristicas do brincar a partir da acdo e decisdo das
criancgas.

Outrossim, ndo percebemos a participacdo de outras criancas, uma vez que 0S
clientes famintos pareceu serem os funciondrios em um "[...] jogo que valorizava a
brincadeira contida, adestrada, dirigida, aquela em que as criancas aprendiam, ou
aproveitavam seu tempo" (PRADO, 2009).

O relato seguinte na Instituicdo C também remete a recomendacdes do projeto de

formacéo para registro e socializagéo:

A partir da leitura da historia Caixas, peguei uma caixa que tinha ficado na
merenda. Levei para a sala de aula e pedi que eles inventassem o que
quisessem. Coloquei a disposi¢do alguns fantoches e TNT e observei o
que eles iriam inventar. No primeiro momento fizeram da caixa um chapéu
e 0s outros acompanharam com fantoches. Construiram uma casa com TNT
e comegaram a brincar de casinha. Tdo grande foi a minha surpresa ao
perceber a iniciativa deles que chego a me emocionar toda vez que me
lembro (PROFESSORA, INSTITUICAO C).

A organizacdo do ambiente é um elemento potencializador da brincadeira, mas a nossa
reflexdo acerca daquele momento recai no comando da professora "e pedi que eles
inventassem o que quisessem". Subjugadas ao desejo do adulto, ao seu controle, a partir de
sua ordem, as criangas ficam autorizadas a brincar e, nesse momento, vem a surpresa do
adulto por algo que deveria ser corriqueiro em sua pratica. Agquele momento suscitou
deslumbramento e curiosidade, mas ndo questionamentos, pois restringiu-se a um registro
descritivo e pouco reflexivo, tal como comentam Grilo e Machado (2005), quando se referem
aos niveis de reflexdo.

Vejamos o registro da professora D1, revelando nesse episddio estratégias das criancgas:

Enquanto professora, observei um momento muito especial de brincadeira
no parquinho, onde uma das criancas, ao invés de estar se balangando,
escorregando, subindo e descendo como as outras, ficou parada na subida da
escada e gritava: ‘Guararapes, Cobal, Conjunto Muribeca’, e comegou
aquele momento méagico, em que as criangas faziam de conta estar no micro-
onibus, que é uma realidade existente em Jaboatdo. Na brincadeira do faz de
conta, surgiram situacdes de uso do dinheiro, questionamento sobre o troco,
e durante o resto do tempo no parquinho aquele era o faz de conta das
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criangas, onde todas comecaram a brincar. Foi muito interessante, um
momento magico (PROFESSORA D1, 2012).

O registro da professora sobre o que ocorre no grupo do brinquedo de criancas, e a sua
percepcao no surgimento de uma brincadeira de faz de conta a partir da imaginagcdo de uma
crianca, remete-nos a Pedrosa (2005), que ressalta ser a brincadeira de faz de conta um
momento ecologicamente importante no estudo do desenvolvimento da crianga, e a Carvalho,
Pedrosa e Rosseti-Ferreira (2012), quando afirmam a agdo ladica como definidora de que
pode ser um brinquedo.

Destacamos o registro da professora D1, que, ao dizer "[...] e comegou aquele
momento magico, em que as criancas faziam de conta", revela a sua intimidade com a
brincadeira das criangas. Ressaltamos a compreensdo da crianga vivenciando aspectos de sua
realidade e utilizando conhecimentos acerca dessas brincadeiras de faz de conta, que,
conforme afirma Vygotsky (1991), é a principal atividade da crianca, por ser uma atividade
que cria zonas de desenvolvimento proximal. Carvalho, Pedrosa e Rosseti-Ferreira (2012)
também contribuem com fundamentos nesse &mbito.

Dentre outros, os desafios surgem com relacdo a definicdo do percurso, do pagamento,
do troco, do acesso das criangas ao micro-6nibus, pois, conforme Borba (2006) e Salgado
(2010), as criancas elegem critérios de acesso nos seus grupos sociais, em vista da fungédo da
brincadeira, que é também mediadora da cultura e dos vinculos no mundo dos adultos.

Ressaltamos também que o registro da professora ndo revela a sua interessante
intervencdo que, a nosso ver, pode ter sido significativa para as criangas e também para ela
prépria, na potencializacdo de saberes reciprocos, ao compartilhar aquele jogo, a0 mesmo
tempo interagindo com as criangas, a pensar e dizer o roteiro, as paradas, o preco das
passagens, o troco através de questdes que ela ia introduzindo no decorrer da brincadeira.

Encontramos também um interessante registro com rela¢do a uma atividade dirigida em
uma aula acerca da saude dos dentes, em que a professora D3 relata uma experiéncia que as
criangas vivenciaram com a equipe de satude de um posto proximo a escola, quando estavam
ouvindo explicacGes da dentista acerca da higiene bucal, e as criangas transformam aquele
momento em um faz de conta. O registro se justifica pelo fato de que as iniciativas das

criancas foram percebidas e valorizadas pela professora.

As criancas receberam fantoches dos dentinhos (dentinhos de papel
laminado colados em um canudinho) e algumas criancas apontaram para as
outras como se estivessem com uma varinha de conddo e até diziam
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‘PLIM!’. Para elas tudo é uma brincadeira e nessa brincadeira também se
aprende (PROFESSORA D3).

A professora observa ainda que durante a aula as criancas descobrem que o reflexo da
luz do sol incide nos dentinhos, que se transformavam em sombras luminosas, causando-lhes
grande euforia: "lIsso s&o verdadeiras descobertas das criangas, que nos incentivam cada vez
mais a observar com olhos sensiveis o brincar das criancas" (PROFESSORA D3).

Aqui nos chama atencdo o relato da professora, pela observacdo atenta, o foco na
crianca e nas suas descobertas, pelo brincar como algo valioso ao seu desenvolvimento,
especialmente na inversdo do instituido, trazendo o brincar como instituinte de novas formas
de olhar e perceber a realidade. Esse relato nos remete a outros relatos de professores da
Reggio Emilia, referindo-se a uma experiéncia em que também as professoras percebem
criancas descobrindo sombras projetadas pela luz do sol, que revelam também a sua atitude de
escuta.

Katz (1999, p. 49) defende que, "[...] quando os adultos comunicam um sincero e sério
interesse pelas ideias das criangas em suas tentativas de se expressarem, um trabalho rico e
complexo pode ocorrer, mesmo entre criancas muito pequenas”.

Ressaltamos o registro da professora (D1) de uma atividade que revela formas de
emergéncia da ludicidade, envolvendo os eixos de estudo da formacdo, atraves de um projeto
que foi fundamentado nos materiais do projeto Paralapraca. Ela inicia o registro referindo-se a

uma atividade com as criancas utilizando o livro de literatura "O que é que tem meu cabelo?””:

O trabalho inicia com a leitura do livro que traz como personagem principal
o ledo com sua juba exuberante; escutamos a musica Ledo, de Vinicius de
Morais, e as criancas indagaram por que o ledo mata? O ledo tem raiva? O
gue ele come? Conversamos e depois confeccionamos um ledo com material
de sucata e brincamos. Foi um momento lidico e maravilhoso, onde
criamos um ambiente favoravel a aprendizagem e tornamos o conhecimento
proximo da realidade e o despertar pelo desejo do desconhecido.
(PROFESSORA D1, 2011).

A este respeito, Pavani (2010) destaca a importancia de a professora proporcionar as
criancas a leitura de textos, atentando para a sua dimensdo ludica, porém no registro da
professora, a preocupacao também parecia residir em percorrer 0s eixos de estudo em uma
sequéncia didatica permeada pela ludicidade, que se faz presente na historia que diverte e

surpreende as criangas.
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Nessa atividade, que também foi presenciada por no6s quando estivemos
desenvolvendo observacBes no campo, a intencdo da professora pareceu-nos ser que as
criancas se desenvolvam, vivendo momentos de prazer experimentados a partir da leitura
como uma atividade ludica, o que nos faz voltar a Pavani (2010, p.2): "[...] além da funcéo
estética que a constitui em arte da palavra e expressdo do belo, a literatura pode possuir,
concomitantemente, a funcéo ludica, provocando prazer [...]".

Esse livro faz parte do acervo recebido pela escola e agrada muito as criangas pelo
elemento surpresa do jogo que se estabelece pelas repeti¢cdes nas diversas formas de cabeleira
que o ledo experimenta, gerando expectativa nas criangas e divertimento pelas reagdes do
ledo até que encontre a cabeleira ideal.

Para Pavani (2010), a literatura pode ser entendida como brinquedo, pois desde tenra
idade a crianca deleita-se em ouvir historias e poemas como um jogo em diferentes niveis de
linguagem. O relato se encerra, revelando entusiasmo da professora, mas ndo alude a saberes
construidos com relacdo a func&o ladica na literatura infantil, como um saber relevante a sua
atuacdo docente, 0 que nos remete aos registros avaliativos da formacdo continuada no
portfolio, quando nao percebiamos estudos a respeito da dimensdo ludica na literatura.

Destacamos um registro que revela uma visdo confusa ou equivocada a respeito da

brincadeira de faz de conta, a partir de um relato da professora D3:

Apos a historia, ainda usamos o faz de conta, usando fantoches de sapo;
para finalizar, construimos um painel em sala com desenhos feitos pelos
alunos com sapos de todos os tipos, tamanhos e formas. Momento
importante: quando os alunos desenhavam o0s sapos, iam cantando tudo
guanto eram cancdes sobre sapos (PROFESSORA D3, 2011).

Esse registro nos remete a uma sequéncia didatica permeada por elementos ludicos
mais vinculados ao prazer, ao riso, a imaginacdo, que aparecem quando as criangas encenam
a histéria em uma atividade dirigida, mas ndao nos parece ser a brincadeira de faz de conta,
que, dentre outros, se caracteriza pelo protagonismo das criangas e ndo das professoras.

Porém, percebemos que foi uma atividade prazerosa, pela maneira que a professora a
ela se refere, e também pelas atitudes das criancas, cantando enquanto faziam as suas
producdes. Indagamos, entretanto, o que seria para a professora uma brincadeira de faz de
conta? E o que seria uma atividade ludica?

Acreditamos que a importancia dos saberes acerca do faz de conta recaem também

sobre como as professoras compreendam e o que revelam as criangas nas suas estratégias,
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invencOes, representacdes, recontextualizagdes do mundo em que vivem, ao quererem atuar e
transformar, que caracterizam o faz de conta.

Remetemo-nos a Wittgenstein (2009), ao se referir acerca do significado do jogo da
linguagem, que traduz a impossibilidade de controlar a emergéncia do jogo de faz de conta:
"Alguém me diz: 'Mostre um jogo as criancas!" Ensino-lhes a jogar dados a dinheiro, e o outro
me diz: 'Eu ndo tinha em mente um tal jogo'. Era necessario que estivesse em sua mente a
exclusdo do jogo de dado quando me deu a ordem?”

Em registros distintos e em diferentes portfélios encontramos relatos que nos deram a
impressdo de que o faz de conta resumia-se a uma encenagdo da crianca a partir de decisdes
dos adultos, o que se distancia de caracteristicas especificas dessa brincadeira, uma vez que
nesse momento é a imaginacgdo da crianca que define o desenrolar da brincadeira.

A este respeito Vygotsky (1991) considera como um aspecto definidor do brincar a
situacdo imaginaria criada pela crianca, 0 que ja nos diz que ndo é algo decidido pelo adulto.
Para Carvalho, Pedrosa e Rossetti-Ferreira (2012): "A brincadeira de faz de conta propicia a
descoberta de que outros sentidos podem ser atribuidos as coisas e potencializa o exercicio de
poder criar e imaginar novos atributos para 0s mesmos espacos, as mesmas situacgoes [...]"
(p.193). Além disso, devemos levar em conta que “o brincar preenche necessidades que
mudam de acordo com a idade [...]" (KISHIMOTO, 2001, p.60).

Ainda a esse respeito, o aprofundamento na discussdo do brincar e da ludicidade em
uma perspectiva critico-reflexiva suscita e/ou possibilita a atuacdo da professora como
mediadora: na organizacdo do ambiente; nas questdes que propde as criangas no momento da
brincadeira; na maneira como se aproxima e participa das brincadeiras junto as criangas; na
maneira como seleciona materiais para compor o ambiente, dentre outras acbes que
requerem conhecimento.

O registro da pratica requer continuidade, como um processo formativo que pode
repercutir em aprendizagens acerca do brincar das criancas, mas requer da formacdo do
professor uma metodologia de problematizacéo de sua préatica, no sentido de viabilizar "[...] 0
desenvolvimento metarreflexivo das pessoas envolvidas no processo, conduzindo ao
desenvolvimento das dimensdes metacognitiva e metapraxica, que desencadeia 0s processos
de transformagao dos proprios contextos de trabalho" (SA-CHAVES, 2005, p.18).

Conforme j& dissemos, acreditamos que esses registros ndo tém repercutido como
estratégias formativas para uma pratica metarreflexiva e, dessa maneira, ndo provocam
tensdes, contradi¢bes, descobertas, avangos, advindos da tematizacdo da pratica docente como

uma atividade de aprendizagem na formacao continuada.
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Vimos nos registros dos portfélios que especialmente as professoras e supervisoras
puderam construir saberes relativos ao exercicio de sua funcdo no tocante ao brincar e a
ludicidade, mas encontramos indmeros registros muito gerais que ndo explicitam conceitos
construidos, apenas revelam o interesse e o valor atribuido aos momentos de estudos na escola
para o desenvolvimento pessoal e profissional, tendo em vista que: "[...] Todo professor tem
algum tipo de discurso sobre sua pratica pedagogica, elaborado a partir da apropriacdo de
uma sabedoria relacionada a experiéncias concretas que lhe dao pistas orientadoras para a sua
acao [...]" (OLIVEIRA et al., 2011, p.24).

Porém, reiteramos que a tematizacdo desses registros, como contetdo de reflexdo, nos
momentos de formagdo continuada poderiam ser significativos, no sentido de suscitar na
relacdo entre professoras-formadora uma postura investigativa, desafiadora a um mergulho
em aguas mais profundas, o que repercute na constituicdo de uma profissionalidade critica.

Queremos destacar que a analise desenvolvida revela contradi¢es quanto aos objetivos
definidos para os portfélios, que, no nosso entendimento, Sdo preciosos, por serem
representativos de “gente por dentro”, como ressalta Sa-Chaves (2005), mas, a0 mesmo
tempo, ndo cumprem o papel de fomentador de problematizacdo, questionamentos,
conflitos, necessarios ao avango de saberes docentes e que repercutem na constituicdo da
profissionalidade docente na educagéo infantil.

Por fim, respondendo a epigrafe que abre a discussdo, recorremos a Nunes e Moreira
(2005, p.55): “[...] um portfolio deve apresentar caracteristicas de abrangéncia, profundidade e
desenvolvimento conceptual”. E assim se constitui em estratégia de investigacdo-acao-
formacéo, ao ser objeto de questionamentos e indicadores de mudancas.

Refletimos que nesta andlise os portfélios constituiram-se como memdria para as
instituicdes, assim como contribuicdes para o Projeto Paralapraca, uma vez que as instituicoes
esforcaram-se para atender as recomendacdes.

Convocamos Freire para dizer que:

[...] o curioso nisso tudo é que, as vezes, os sabichdes e as sabichonas que
elaboram com pormenores seus pacotes, chegam a explicitar, mas quase
sempre deixam implicito em seus discursos, que um dos seus objetivos
precipuos dos pacotes que ndo chamam a si, € possibilitar uma pratica
docente que forje mentes criticas, audazes e criadoras e a extravagancia de
uma tal expectativa estd exatamente na contradicdo chocante entre o
comportamento apassivado da professora, escrava do pacote, domesticada a
seus guias, limitada na aventura de criar, contida em sua autonomia e na
autonomia de sua escola e 0 que se espera da pratica dos pacotes: criancas
livres, criticas, criadoras (FREIRE, 2006, p.16).
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Refletimos que a mobilizagdo das instituicdes no atendimento as solicitagdes do projeto
Paralapraca revela um aspecto positivo: instigar a escola nas formas de expressividade da
crianca, que permeiam atividades envolvendo os eixos de estudo com énfase no ludico.
Contudo, na nossa interpretacdo, parece ndo avancgar na perspectiva critico-dialética, ou seja,
ndo desafia as professoras a refletirem criticamente o seu desenvolvimento profissional, a
partir da sua acdo docente, no que ela significa nas inter-relagdes mais amplas, ou mais
especificas, em uma perspectiva ecoldgica, se podemos usar este termo de Bronfebrenner
(1996), relacionando questdes locais aos contextos da macroestrutura, como também ressalta
Freire (2006).

Para Kohan (2007): “[...] Trata-se de instaurar uma outra politica, em primeiro lugar
no pensamento, uma politica da experiéncia e ndo da verdade, uma politica de interrogacédo
permanente sobre a possibilidade e as formas da propria politica, que a desinstale do lugar da
impossibilidade” (p.52).

Encerramos mais uma etapa do processo analitico, em que estivemos buscando nos
registros da escola e da professora, o brincar e a ludicidade como saberes de sua
profissionalidade docente. Continuamos o processo detendo-nos na 32 (terceira) etapa da
analise, com as entrevistas, a partir de interrogacGes que se inscreveram nesse processo de
busca de respostas e que sabemos serdo sempre aproximativas dada a complexidade do

objeto, que se constitui também na incompletude de nossa subjetividade.

5.3 A ANALISE DAS ENTREVISTAS

O meu bom senso ndo me diz o que é, mas deixa claro que ha algo que
precisa ser sabido. Esta é a tarefa da ciéncia que sem o bom senso do
cientista, pode se desviar e se perder. Ndo tenho divida do insucesso do
cientista a quem falte a capacidade de adivinhar, o sentido da desconfianca, a
abertura & davida, a inquietacdo de quem ndo se acha demasiado certo das
certezas. Tenho pena e, as vezes, medo, do cientista demasiado seguro da
seguranca, senhor da verdade e que ndo suspeita sequer da historicidade do
préprio saber.

Paulo Freire

As reflexdes de Freire (2005) reavivam o nosso proposito de manter uma atitude de
vigilancia epistemoldgica em todo o processo de nossa pesquisa, quando fazemos as seguintes

indagacdes: de que maneira o brincar e a ludicidade, como saberes da profissionalidade
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docente, estdo sendo apropriados por professoras de educacéo infantil a partir da formacéo
continuada na escola? De que maneira o brincar e a ludicidade vém sendo significados a partir
do processo de formacgédo continuada nas escolas envolvidas?

Na perspectiva de construir respostas, temos desenvolvido a analise, que neste
momento, cumpre a sua 32 (terceira), etapa, com os dados das entrevistas, aqui sistematizados
a luz da abordagem de Bardin (1977), que nos possibilitou viver conforme afirma Minayo
(2000) um “...] processo dialético entre o sentido subjetivo contido na objetividade e o
sentido objetivo da criagdo [...]”. Esse processo exigiu cuidado por parte da pesquisadora no
sentido de “[...] ultrapassar o nivel dos dados aparentes e¢ alcangar a compreensdo mais
profunda dos significados” (MINAYO, p.229).

Assim, os dados obtidos na analise da observacdo e também nos registros dos
portfolios nos apontavam a existéncia de saberes acerca do brincar e da ludicidade que
indicavam estar relacionados com a participacdo na formacdo continuada em cada uma das
instituicoes.

Porém, indagdvamos acerca do dizer das professoras quanto a contribuicdo da formacéo
continuada na apropriacdo do brincar e da ludicidade como saberes de sua profissionalidade
docente, pois 0 processo de andlise das observacbes dos portfolios nos apontava abranger
significagdes atribuidas aos fendmenos, interacbes entre familia e instituicdo, a (re)
organizacdo do ambiente, a percepcdo das aprendizagens das participantes acerca do brincar
e da ludicidade, e, por fim, também na emergéncia das formas e modos do brincar e da
ludicidade nas instituicbes como elementos inter-relacionados na constituicdo da
profissionalidade docente.

A concatenacdo dos dados nos trouxe mais uma vez as categorias e subcategorias com
que vinhamos trabalhando, em suas peculiaridades, conforme tratamos a seguir.

A sistematizacgdo retrata 0 percurso dessa experiéncia, que se objetiva nas categorias e
subcategorias através de didlogos com participantes das entrevistas, com andlises feitas com
base em estudos de autores da contemporaneidade, com cujas opg¢des tedricas e metodoldgicas
nos alinhamos e que tém nos provocado a intensificar o olhar nas concepcdes das professoras,
quando retratam a presenca do brincar e da ludicidade, nas contribuicbes da formacao
continuada relativas a aprendizagens no brincar e na ludicidade e nos modos e formas de

emergéncia dos fendmenos que sinalizam respostas ao nosso interesse de pesquisa.
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5.3.1 A Escola como Lugar do Brincar e da Ludicidade

Como um dado recorrente nas etapas desta analise, a escola emerge como lugar do
brincar e da ludicidade na 22 (segunda) questdo, quando buscamos saber acerca de
conhecimentos necessarios, € na 32 (terceira), em que indagamos acerca da finalidade e
também da compreensdo do brincar e da ludicidade a partir desses encontros. Assim, 0S
fendmenos emergiram como importantes e incorporados a acdo pedagdgica na sala de aula, e
também no espaco escolar como um todo, mas expressando-se em concepges distintas e,
tal como em Freitas (2005) ressalta, os fendmenos alcangam visibilidade nas institui¢des,
inter-relacionados a concepcao de crianga; a interagdo e integracdo crianga-professora-escola
e comunidade e a organizacdo do ambiente das instituicbes, como algo desejado e
intencionalmente vivido pelas professoras junto as criangas, 0 que pareceu-nos indicativo da
superacdo de situacbes de marginalidade do ludico.

Compreender a escola como lugar do brincar e da ludicidade mostrou, como nas
etapas anteriores, um misto de compreensdes que ora se aproximavam de reflexdes de Horn
(2004), ao comentar que os professores parecem estar abandonando "[...] a postura de
trabalhar ‘para’ a crianga e incorporando a de trabalhar ‘com’ a crianga [...]" (p.76), e,
paradoxalmente, ora avangavam na abertura da escola a praticas ludicas, entremeadas em
concepgdes hibridas, no tocante ao reconhecimento da liberdade do brincar da crianca e o
controle da professora.

Em relacdo ao controle, percebiamos nas situacfes apontadas nas falas resquicios da
influéncia ideoldgica mercantilista, que emergiam como situa¢cBes de cerceamento do
brincar, fazendo-nos refletir que isso se dava, entre outras razdes, talvez pela resisténcia das
professoras ao tragco da improdutividade do fenbmeno e também as linguagens expressivas,
como uma influéncia da cultura escolar. Remetemo-nos a reflexes de Fortuna (2012) de
que, além do jogo, as areas de conhecimento e atividades que ndo se alinharem com o
projeto utilitarista da escola experimentagédo a segregacao.

A autora refere-se a divisdo do espaco e tempo na relacdo que a escola estabelece com
o0 brincar e a ludicidade, ou seja, ainda se enfrenta o dilema entre o sentido de sua funcao
social na mediacdo do conhecimento esperado e a abertura ao inusitado, por exemplo, a
brincadeira como algo que, para as professoras, historicamente esteve relacionado a perda de
tempo.

Dessa maneira, a mudanca percebida nas instituicdes pela presenca do brincar e da

ludicidade ocorre pelo reconhecimento de praticas ludicas da escola como algo préprio
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desses espacos, porém, em meio a uma diversidade de significados, sob a tutela de sua
importancia na vida escolar das criancas.

A realidade do brincar e da ludicidade na educacéo infantil revela-se como promessa
de nova configuragdo, ou mesmo novo tempo vivido e percebido a partir da referéncia a
situacOes distintas. Porém, emergia ainda um conhecimento pouco aprofundado das
professoras acerca da dimensdo politica, pedagdgica, epistemoldgica e ontoldgica, que
subjaz ao vivido nas concepg¢des que permeiam a presenca do brincar e da ludicidade, no
sentido da experiéncia de uma pratica ludica emancipatéria junto as criancas.

Assim, a escola como lugar do brincar e da ludicidade constituiu-se como categoria
empirica neste estudo e se materializa nas subcategorias que sistematizamos a seguir,
revelando a nossa interpretacdo no tocante aos sentidos e significados atribuidos pelas
participantes da pesquisa, possibilitando-nos interpretacdes no processo de construcao de

aproximag0es ao objeto de estudo.

5.3.1.1 A visibilidade das criangas no brincar e na ludicidade em suas significagdes.

A visibilidade da crianca vinculada ao brincar e a ludicidade inscreve-se nas falas das
participantes a partir da relagdo que as professoras tém estabelecido com as criangas no
cotidiano da instituicdo, na qual ora prevalece a autoridade da professora, que deixa, decide,
resolve quando e do que a crianca pode brincar na sala de aula, ora se define como meio de
aprender com prazer, como direito da crianga e ainda como experimente.

Vejamos as distintas significacbes que as professoras atribuem ao brincar e a ludicidade
na escola em sua relacdo a concepg¢des de crianca e, que, conforme dissemos emergem nas
respostas da 3% (terceira) questdo da entrevista: O brincar e a ludicidade tém sido tratados
nesses encontros na escola? Com que finalidade? Como vocé define o brincar e a dimenséo
Iudica a partir desses encontros? Qual a sua importdncia para as criangas e para 0S
professores?

A guisa de organizacdo, optamos, na sistematizacdo dessa subcategoria, apresentar as
falas das participantes, tendo em vista as significacdes atribuidas aos fendbmenos pela
intensidade que emergiram na instituicdo aludida.

o O brincar e ou a ludicidade como meio de controle
Esta significacéo aparece em falas de professoras das Instituicdes A, B e C, quando
instadas a falar acerca de uma definicdo do brincar e da ludicidade e sua importancia. Como

exemplo, trazemos uma fala da professora Al:
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O brincar pra mim é uma atividade divertida, direcionada e organizada.
Diversdo direcionada, livre, mas direcionada, porque eu dou o
direcionamento, a gente vai fazer isso agora, mas eu deixo a vontade para
que eles fagam da forma que eles queiram, mas agora a brincadeira tem um
significado; vocé fica junto para brincar com eles para saber do que é que
eles estdo brincando; ndo é uma brincadeira livre; é uma brincadeira livre no
sentido de que vocé vai s6 direcionar, mas deixar que eles brinquem; ndo é
jogar os brinquedos e deixar que eles, brincando ali, ndo tem uma direcao
(PROFESSORA Al).

Podemos observar nessa fala contradi¢des do brincar como diverséo ou brincadeira livre,
mas que, a0 mesmo tempo, requer ser controlada, inscreve-se a compreensdo de que o
fendmeno é uma acao que necessita ser direcionada pela professora, 0 que remete também a
uma ideia equivocada por mostrar-se cerceadora na relacdo da crianga com o brincar como
um ato de liberdade.

Destacamos recortes da construcédo da fala da professora, especialmente, se observarmos
expressdes como: "eu dou o direcionamento”, "deixo a vontade", "deixar que eles brinquem"”,
"voceé fica junto para brincar com eles, para saber do que é que eles estdo brincando”, em que
demonstra, em meio a uma relagdo afetiva, uma acao diretiva que cerceia a autonomia das
criangas, revelando uma compreensdo do brincar como algo previsivel, que precisa ser
direcionado e ou controlado, remetendo-nos a realidade encontrada por Wajskop (2001) e
Martins (2009), quando a brincadeira valorizada pela professora consistia naquela em que
podia exercer 0 seu controle.

As afirmag0es da professora nos lembram reflexdes de Fortuna (2012), quando ressalta
a dificuldade do professor em lidar com a imprevisibilidade, ndo literalidade e
imponderabilidade do brincar, conforme veremos a seguir, quando tratarmos da importancia

atribuida aos fendmenos.

e O brincar e ou ladico como algo importante

No tocante ao brincar na escola como importante para a criancga, refletimos que os
professores reconhecem a importancia do brincar no desenvolvimento das criangas pequenas,
conforme foi encontrado por Freitas 2005. Essa subcategoria, conforme dissemos, emerge da
3% (terceira) questdo, e dentre as respostas dos sujeitos das 4 (quatro) instituicOes,
apresentamos a fala da professora B1, que nos pareceu trazer a importancia do brincar sendo
reconhecida pela escola de educagdo infantil como um todo, como algo que precisa estar

presente na educacao da crianca. “A visdo da escola era bastante diferente; essa mudanca foi muito
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boa para as criangas, principalmente a questdo do brincar, vocé perceber o brincar como algo muito
importante dentro da educacdo infantil” (PROFESSORA B1).

Fortuna (2012) comenta que os professores de criangas mais novas tém afirmado a
importancia do brincar no desenvolvimento do ser humano, contudo, convencé-los dessa
importancia na aprendizagem das criangas tem sido desafiador, uma vez que revelam uma
oposicdo entre o brincar e estudar ou, na tentativa de superar tal dicotomia, por vezes se
definem pelo brincar dirigido, atribuindo uma ideia de passividade as criancas,
descaracterizando-o naquilo que pode representar para a crianga conhecer, atuar, interagir e

transformar a realidade.

e O brincar e a ludicidade como meio de a crianca aprender com prazer

Apresentamos falas da professora C1 que, a nosso ver, aproximam-se da imagem
romantica da crianca brincante, ao expressarem a sua defesa de que a escola seja um lugar da

e para a crianga, uma vez que para ela:

O brincar é despertar para 0 mundo é viver o mundo da crianga é eles
viverem a fase de crianca deles e nem por isso deixarem de aprender e a
crianca viver o mundo dela. E isso, é fazer a escola um momento agradavel,
prazeroso, onde a crianga se encontre enquanto criancga. O lddico é a crianca
aprender de forma agradavel, com prazer e satisfacdo (PROFESSORA C1).

Vemos nessa fala a exaltacdo do brincar da crianca, que nos remete a um misto de uma
concepcdo idealista e protetora da infancia, e, a0 mesmo tempo, a significacdo do ladico nos
parecendo tributaria de uma perspectiva utilitarista.

Refletimos, ainda, que essa maneira de dizer o brincar da crianca na escola pode
estar vinculada a uma visdo ingénua de que a brincadeira é vista em uma perspectiva de
prazer sem considerar os conflitos inerentes e necessarios as criangas, quando estdo junto a
outras criancas, e as estratégias que desenvolvem para alcancar seus objetivos, ou seja,
acreditamos que o prazer € um aspecto da brincadeira, mas que ndo se esgota apenas nessa
dimensdo.

Remetemo-nos a Fortuna (2012), quando alerta para o perigo do culto ao hedonismo,
em detrimento de uma construcdo coletiva. A autora reflete acerca da énfase no prazer da
crianca como algo positivo, mas alerta para que o "[...] imperativo do prazer, longe de

transformar criativamente as relagcbes na escola, pode aprisiona-los em um individualismo
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crénico no qual o que importa é apenas o0 bem estar de cada um, pondo na dependéncia de
sentir-se bem na escola a legitimidade do trabalho pedagdgico realizado” (p.26).

Franca (2008) trata do sentido de ludicidade, vinculado ao jogo e a brincadeira como
uma forma de harmonia entre razéo e sensibilidade, sem destacar tensdes e conflitos inerentes
a vivéncias ladicas entre as criangas. Dessa maneira, a relacdo prazerosa apontada pela
professora parece ndo considerar as implicagdes desse processo. Ou, ainda, Castro e Silva e
Flores (2007), que alertam para a reflexdo de que “[...] o embate com o outro, que a
brincadeira proporciona, facilita a construcdo de limites e regras sociais, através de situacdes
vivenciadas de forma prazerosa” (p.37).

Acrescentariamos que através da brincadeira as criangas sdo instadas a submeterem-se a
regras, assim como desenvolvem estratégias para conseguir aquilo que desejam no decorrer de
uma brincadeira. Dessa maneira, refletimos sobre a importancia de aprofundar a discussao
acerca dessas concepcOes, para ndo restringirmos o brincar como uma situacdo harmoniosa,
apesar de normalmente conhecida como prazerosa.

Outrossim, quando a formadora D4 comenta para ndo deixar morrer nunca a crianga que
traz dentro de si como garantia de a crianca brincar, também remetendo ao prazer , suscitou-
nos as reflexdes de Wittgenstein (2009), quando alerta que por "[...] falta de compreenséo é
ndo dominamos com uma clara visdo o uso de nossas palavras [...]" (p.74).

Recorremos a este autor para refletir que ndo se trata de voltar ou manter a crianga
dentro de si, mas, como afirma Fortuna (2012), para "[...] compreendé-la e a partir dai
interagir em uma perspectiva criativa e produtiva com seus alunos [...] (p.27). A autora
ressalta que muitas vezes o desejo de voltar a ser crianga pode estar atrelado ao desejo de

prolongar a infancia indefinidamente.

e O brincar como experimento

Emergiram também concepg¢des do brincar na escola como experimento da vida. Esse
modo de pensar os fendmenos nos remeteu a imponderabilidade e/ou a imprevisibilidade
do brincar a que Fortuna (2012) se refere, quando comenta que ndo se pode determinar a
brincadeira. “O brincar para mim é como a crianca... E a forma dela experimentar a vida, é
basicamente isso. Através do brincar eles experimentam situacdes da vida. Entdo eu noto
assim” (PROFESSORA FORMADORA C2).

Dessa maneira a professora formadora C2 relaciona o brincar a uma imagem de

crianca ativa, que age no mundo através da brincadeira, mas ndo explicita o que ocorre
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nessa relacdo de experimentacdo da crianga, uma vez que nesse movimento a ordem das
coisas € subvertida, na busca de transforma-las. Remetemo-nos a Carvalho et al., (2012,
p.188), ao afirmarem que as criancas, quando estdo brincando, transformam "[...] objetos
em cooperagdo com 0 outro, como Se estivessem realizando verdadeiros experimentos;
compartilham significados e elaboram temas em comum; fazem antecipag0es sobre o
comportamento do outro ou incorporam, ajustadamente, uma nova acdo ou objeto a
brincadeira em curso; [...] (p.188)”.

Interpretamos que existe uma compreensdo de que as criangas experimentam
situacOes diversas, mas nos parece que a observacao e o conhecimento do que fazem, com
quem fazem e o que aprendem as criangas nesses momentos de experimentagdo néo tenha
suscitado inquietacBes para um maior aprofundamento nesse ambito, residindo, nesse
aspecto, uma questao que incorporamos na analise, na busca de aproximacdes ao objeto de

estudo da pesquisa.

e O brincar na escola como direito

Esta significacdo emerge também nas respostas da questdo 3 da professora-formadora
D4, ao referir-se ao brincar na escola como direito, revelando uma significacdo do brincar que
se alinha ao que esta preceituado nos documentos legais, a exemplo das DCNEI/2009, assim
como a propria literatura atual. “O brincar nesta escola hoje eu vejo como um crescimento,
um desenvolvimento, um alerta, dizendo assim: ‘ei, eu sou crianga; €i eu preciso; €i eu vou
crescer e quero levar pra frente, eu quero estar mais a frente crescendo, tendo certeza de que
foi ali que eu aprendi” (FORMADORA D4).

A forma de a professora expressar o brincar nos remete a uma compreensédo de direito
da crianca, como alguém a quem se deve escutar, o que revela um processo de construcdo que
emerge a partir de estudo e que, como discussao, vem sendo percorrida desde a Declaragédo
Universal dos Direitos da Crianca, em 1959, o reconhecimento dos jogos e brincadeiras como
direito pleno da crianca na Convencdo dos Direitos da Crianga, em 1989, e, mais
recentemente, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil, (1999) e (2009), que
prescrevem a brincadeira como eixo estruturador do curriculo da Educacéao Infantil.

Destacamos na fala da professa D4 a importancia da mobilizacdo da escuta da crianca,
0 que revela o desejo de mudancas no contexto da escola a partir dessa escuta e do brincar
como direito. A esse respeito, destacamos estudos de Borba (2006), que trata da escuta como

elemento vital do desenvolvimento integral da crianca, de Silva (2006), que relaciona o direito
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do brincar a autoria do pensar, e de Franco (2008), que se refere ao direito do brincar da
crianca na escola, a ser contemplado como um dos eixos norteadores do trabalho pedagogico.

Face as formas de significar o brincar pelas professoras aqui referidas, extraidas da 3?
(terceira) questdo da entrevista, podemos considerar que o brincar e a ludicidade se fazem
presentes no cotidiano das instituicdes como algo desejado, assumindo papéis diferenciados a
luz de concepgdes distintas, que subjazem as suas formas de compreensdo e de vivéncias, 0
que nos revela avangos e permanéncias quanto a essas compreensdes, se pensarmos em
pesquisas recentes, como as de Freitas (2005 e 2008) e Fortuna (2012), que apontam para
criticas no tocante a realidades cerceadoras do brincar na escola.

Percebemos concepgdes mais criticas por parte das professoras, mas refletimos que
ndo avangam, a nosso ver, porque ndo explicitam ddvidas ou inquietacdes como impulsos na
direcdo de buscar aprofundamento naquilo que dizem ou revelam como significacbes do
brincar.

Em meio a ambivaléncias, as respostas da questdo 3 nos revelaram que o brincar se
institui como um elemento vinculado a criangca que encontrou espaco na escola, mas ainda
vinculado a influéncia das recomendacdes do projeto de formacdo, que buscou impulsionar

praticas ludicas nas escolas.

5.3.1.2 O brincar e a ludicidade na interacdo e integracdo crianga- escola e familia

Esta subcategoria emerge a partir das respostas da questdo 3, quando buscamos
apreender fatores que tém favorecido ou limitado a maneira de a professora compreender e de
vivenciar na sala de aula o brincar e a ludicidade na escola e na sala de aula, e, dentre estes,
pelo reconhecimento da familia, por acreditarmos que sdo indicativos também da
compreensdo e da pratica das professoras

No tocante a professora Al, ndo conseguimos perceber referéncias de contribuices
acerca da importancia do brincar e da ludicidade, no sentido da relagdo com a comunidade,
sendo revelador de que a professora ndo havia percebido aproximacdes de avds na
Instituicdo A, o que testemunhamos nos momentos de observacdo como agdes de integracao
com a comunidade a partir do ludico, conforme também foram registradas no portfélio
situacOes acerca da participacdo das avos na contacdo de historias para as criangas como
momento ludico.

A professora B1 pontua que a escola nas suas atividades cotidianas ndo conseguiu

estabelecer aproximacdo com as familias, aludindo apenas a datas comemorativas, sem
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ressaltar a importancia da perspectiva cultural, que pode enriquecer as construcdes ludicas das
criancas nas trocas estabelecidas entre escola, familia e crianca, permeadas pela ludicidade.
“Infelizmente a gente ndo teve... A gente até pensou em trazer as avos no dia da avo, em agosto, mas
terminou ndo dando. Eu néo lembro qual foi o evento, teve alguma coisa aqui na escola mesmo, tive
que mostrar alguma coisa” (PROFESSORA B1).

Pareceu-nos que a professora B1 refere-se a propria instituicdo quanto a importancia da
relacdo com a familia, para poder fazer registros das a¢6es da escola no portfolio.

Assim, considera essa aproximacgdo importante, mas ao dizer que ndo houve tempo
para tal, expressa, a nosso ver, o lugar secundario dessa acdo para a escola, conforme
interpretamos na sua fala. Ela parece ndo compreender, também, o significado dessa relacéo
no sentido de estreitar vinculos de afeto e das avds como pessoas que trazem, em sua historia,
episddios, experiéncias, contadas por elas, e assim oportunizar momentos de aprendizagens
mutuas com as criangas, pelas trocas que ocorreriam entre as mesmas. Essas trocas poderiam,
também, repercutir no redimensionamento da atuagdo docente.

A fala da professora B1 indica que os aspectos realmente valiosos para a Instituicdo B
dar prosseguimento ao seu processo estdo mais centrados em agdes vinculadas ao brincar,
definidas pela equipe de gestdo e professoras, como uma a¢do fechada nos muros da propria
instituicao.

N&o percebemos na fala que na organizacdo de sua pratica pedagdgica a instituicao
expresse a necessidade de alimentar-se também da relacdo com a familia, que aparentemente
ocupa um lugar de expectador ou de outro, um estranho ou estrangeiro (KOHAN, 2007), com
o qual a instituicdo ndo vem dialogando. O autor ressalta: "[...] Talvez valha a pena pensar se,
por acaso, pensamos na naturalidade, no normal, na nossa terra, no espago de todos os dias ou
devamos, ao contrario, sair desse territério, andar por outros lugares e, talvez muito mais
interessante ainda, inventar outros lugares! [...]” (p.55).

Acreditamos que junto a outros interlocutores que estdo mais proximos, a familia tem
um papel de coparticipante, pelas contribuicBes que tem a dar e receber no ambito do
projeto de ensinar as criangas , em uma perspectiva de formacdo integral, tal como vem sendo
defendido por estudiosos da atualidade, especialmente os que se voltam a educagdo da crianga
pequena, dentre esses, Santos (2005), que a escola deve realizar "a¢cdes educativas e de
cuidado complementares a familia e, portanto, em parceria, abrindo espaco para que 0s pais
participem do processo educativo da institui¢ao” ( p.95).

Na Instituicdo C, a professora C1 ressalta a experiéncia junto a comunidade com a

“Quarta Encantada”, cujo nome nos remete a momentos de magia. “A gente teve a Quarta
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Encantada e era um momento em que a gente compartilhava todo esse aprendizado com a
comunidade, e foi muito bom, foi um ano muito proveitoso” (PROFESSORA C1).

A “Quarta encantada” a que a professora se refere foi observada por nés durante dois
momentos na escola, em 2012, e ali emergia uma relacdo ludica e amistosa entre as criancas,
0 pessoal da escola e as familias. Para a professora C1, aqueles momentos eram de
compartilhamento, uma palavra que permeia toda a entrevista da professora.

A este respeito Oliveira-Formosinho ressalta que a escola precisa ser o espaco do
trabalho coletivo, de modo a envolver "[...] niveis complexos diferenciados evolutivos e
interdependentes de interacgdes, relacdes e integragdes” (2002, p.134), o que requer ser
tratado em espacgos formativos.

A autora defende uma compreensdo de profissionalidade docente que se constitui na
cotidianidade da atuacdo da professora de educacédo infantil junto as criancgas, suas familias,
baseada em conhecimentos, competéncias e sentimentos, vinculados a dimensdo moral de
sua profissdo, e, nesse sentido, remete-nos a ideia de profissionalidade critica de Hoyle
(1980), quando afirma que o desenvolvimento profissional se constitui de uma dimensao
individual e também coletiva, tal como Bourdoncle (1991), ao indicar que neste processo o
profissional vai construindo conhecimentos e competéncias necessarias para desempenhar
bem a sua ac¢ao docente.

Acreditamos que a Instituicdo C, a partir do que afirma a professora C1, tem sido um
espaco de encontro, envolvendo a ludicidade entre os membros da comunidade interna e
externa, mas a ideia de compartilhamento da professora pode estar ainda situada em niveis
menos complexos dos que aqueles aludidos em Oliveira-Formosinho (2002), especialmente
no tocante ao que presenciamos no periodo de observacdes.

Porém, podemos dizer que percebemos na fala da professora que a constituicdo de
uma profissionalidade  mais critica pode estar em curso, pela relacdo dialdgica que se
estabelece na instituicdo, em razdo de ter esse encontro uma repercussdo para ambos 0s
lados, enquanto processo historico e também dialético, que comega a se estabelecer. Uma
vez que ndo se trata de um processo unidirecional, mas situado também na coletividade,
implica um convivio com a diferenca e possibilidade de aprendizagens reciprocas.

Acreditamos que as professoras e outros membros da Instituicdo C, fundamentados na
relacdo teoria e pratica do brincar da criangca, em um processo de estudo, que considere
efetivamente a tematizacdo da prética, podem também criar possibilidades de aprofundamento

junto as familias, observando as criancas em situacdes de brincadeira, no sentido de a familia
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passar a melhor compreender a importancia do brincar no desenvolvimento integral das
criancas.

O estudo também remete a Pantalena (2010), que investigou relacGes triades, familia-
crianga-escola, apresentando nos seus resultados nas relacfes diades em interagOes ludicas,
em que a escuta das criangas ndo € percebida pela pesquisadora.

Quanto a professora-formadora D4, destacamos em sua fala situagdes vivenciadas na
escola que vém despertando a compreensdo dos pais, no tocante ao brincar como elemento
importante para a aprendizagem das criancas e para uma préatica ludica mais emancipatoria,

na superacdo de praticas mais conservadoras:

Uma mée foi pegar a filha mais cedo e ficou observando o
envolvimento das criangas; comegou a se lembrar da infancia dela ...
comecou a contar gque a filha pegava as bonecas e brincava, cantava e
dancava o tempo todo e disse que uma professora assim parece uma
criangca no meio deles (as)... Ai a gente pode trabalhar também com os
pais ... a maioria j& entende essa importancia desse brincar, de que a
crianca aprende brincando, de que a gente ndo pode estar naquele
processo, cépia, quadro, giz (PROFESSORA D4).

No tocante a relacdo com a familia apontada pela professora D4, refletimos que a
aproximacéo entre pais e escola pode repercutir em possibilidade de compreensdo de que
praticas ludicas sdo praticas formativas, assim como suscitar a sua participacdo nessas. Nesse
sentido, a professora reflete que momentos como aquele podem resultar em uma “porta™ de
acesso junto aos pais, no sentido de superar praticas educativas diretivas na Educacao Infantil.

Consideramos importante a retomada daquele momento com os pais, no sentido de que
de fato ocorre nos momentos da brincadeira, 0 que remete a Malaguzzi (1999), nas suas
afirmacbes de que "[...] no nivel pratico devemos manter e reinventar continuamente nossa
rede de comunicacdo e encontros. Temos reunides com as familias para discussdo do
curriculo [...] trabalhamos com os pais na construgdo de moveis e brinquedos, encontramo-
nos com eles para discutir nossos projetos e pesquisas [...]" (p. 75).

A relacdo entre a familia e a escola, mediada pelo brincar, revelou nas InstituicGes A e
B (principalmente nesta Gltima) a existéncia de atitudes pouco criticas em relacdo a da escuta
das criangas e das familias no ambito da definicdo de projetos coletivos envolvendo a
ludicidade em praticas educativas. Na Instituicdo C existe um movimento concreto,
materializado na “Quarta Encantada”, e na Instituicdo D a professora-formadora enfatiza a
importancia dessa relacdo, porém ndo conseguimos perceber como uma das a¢des prioritarias

da instituicdo, apesar de termos registrado depoimentos favoraveis da familia.
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5.3.1.3 A visibilidade da crianga na (re) organizagdo do espago e construcdo do ambiente
ludico

A reorganizacao do espaco a partir da busca por uma pedagogia mais ludica € uma acgéo
que aparece nas falas das professoras em resposta a 2% (segunda) e a 32 (terceira) questédo,
respectivamente: Os encontros de formacdo tém  contribuido no sentido de ampliar
conhecimentos necessarios a sua profissdo de professora de educacgdo infantil? O brincar e a
ludicidade tém sido tratados nesses encontros na escola? Com que finalidade?

Foi emergindo nas respostas o desejo da escola de abrir-se a uma nova perspectiva,
como finalidade do trabalho que envolvia a reorganizagdo do ambiente para as criangas, mas
também é reveladora de concepcBes de crianga, de ensino, de sociedade, que podem ser
apreendidas nas motiva¢6es mobilizadoras nas mudangas, que estavam relacionadas ao estudo
dos eixos, especialmente o que trata da organizacdo do ambiente.

Neste sentido, apresentamos a seguir exemplos do que ocorreu nas 4 (quatro)
instituicdes, analisados a partir de falas das professoras participantes da entrevista, iniciando
pela professora Al:

Eu gosto muito de ver essa questdo dos cantinhos. A gente trazia o material,
o0 cantinho da beleza, vidro de perfume, pote de creme, de xampu, escova,
lulu de cabelo. Hoje a gente vai brincar de saldo de beleza, até esmalte traz.
Entéo cada um tem a sua funcéo de fazer ali; entdo a gente fez esse cantinho.
Eu acho que o ambiente mais lidico é aquele que favorece a brincadeira.
Como é que eu quero que a crianga brinque se eu ndo ofereco material para
que ela brinque? (PROFESSORA Al)

Para Carvalho Pedrosa e Rosseti-Ferreira, uma pedagogia ludica também se expressa
na organizacdo do espaco, no sentido de que reflete concepgdes e desejos do professor em
relacdo ao desenvolvimento da crianca, o que também nos remete a Horn (2004), quando
ressalta a importancia de a crianga poder ter acesso a um espaco organizado, com objetos com
0S quais possa criar, construir e transformar.

A autora também acrescenta que a propria organizacdo do espago revela uma
concepcdo pedagogica e politica, de modo a favorecer escolhas das criancas, possibilidades de
interagir com materiais e parceiros, e, dessa maneira, posturas pedagdgicas das professoras, o
que nos faz pensar que a organizacdo do ambiente tem como prerrogativa possibilitar as
criancas interagirem com seus companheiros de brinquedo e terem acesso a objetos com 0s

quais possam desenvolver seus experimentos.
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A professora B1 refere-se a importancia da reorganizacao do espaco, relatando que em
sua instituicdo optaram por uma nova organizacdo, que denominara de salas tematicas, as
quais ja nos referimos quando analisamos o0s registros de observacdo e na analise documental.

Vejamos o que relata a professora:

Eu vi o que tinha muitas coisas e se aproximava do que eu acredito,
enquanto  professora da educagdo infantil, trabalhar o brincar, a gente
realizar um trabalho voltado para a crianca, relacionando cada ambiente a
uma forma de trabalho. Isso facilita para as criangas em termos de
atividades, facilita a aprendizagem a partir do proprio ambiente. Eu acho que
esse trabalho que a gente resolveu fazer do ano passado (salas teméticas), a
gente comecou a pensar: onde podemos melhorar? [...] N&és precisamos
mexer na estrutura; no formato de fazer em cada sala um pequeno ambiente
ndo dava mais certo, entdo foi discutido no grupo sobre as salas tematicas,
que foi muito fortalecido nos momentos de paradas que a gente tinha de
planejamento (PROFESSORA B1).

Conforme a professora Bl relata, o formato de cantinhos ndo atendia mais as
expectativas do grupo de professoras, que resolvem mudar radicalmente o ambiente das 4
(quatro) salas de aula da educacgdo infantil com as salas tematicas, que passam a funcionar
em uma organizagdo de rodizio, conforme ja dito, de maneira que a cada dia de aula uma
turma de crianca frequenta dois ambientes, o que vem ocorrendo desde o inicio de 2012.

A fala da professora retrata uma acdo organizada da escola, cujo desejo de mudanca
compartilhado viabilizou a organizacdo de outra realidade no cotidiano escolar. No entanto,
ndo percebemos nesse relato o que as criancas e 0s pais dizem acerca da mudanca, Sera que
foram ouvidos? Se considerarmos o que ja foi mencionado por esta professora, a escola ndo
teve tempo para estabelecer lagos com a familia, e, por conseguinte, a resposta seria negativa.

E ainda que ressaltemos o desejo coletivo da escola, no sentido de as criangas brincarem
tendo o ambiente como propiciador de aprendizagem, ndo percebemos alusdo a acdo
interativa da crianga, sua autonomia. Horn (2004) reflete que o fato de a crianga estar em um
espaco organizado ndo garante o seu desenvolvimento, pois € "[...] preciso que ela interaja
com esse espacgo para vivé-lo intencionalmente [...]" (p.15). Dessa maneira, segundo a autora,
0 adulto pode reorganizar espacos que promovam interacfes entre as criangas e 0 meio: "[...]
Nessa dimensao, 0 espacgo se constitui no cenario onde esse processo acontece, mas nunca é
neutro” (p.20).

A professora C1 refere-se a um ambiente mais ludico, ressaltando o gostar das criancas

pelo jogo e, a0 mesmo tempo, remete-nos a uma visdo compensatoria de educacdo a partir da
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mobilizacdo da professora, para suprir as condi¢Ges precarias da escola através de atividades

prazerosas.

Os jogos, eles também amam os jogos e ai, eles... eu sinto assim, que eles se
sentem como se estivessem em casa, eles ficam a vontade e isso é
maravilhoso para a escola, porque eu acho, assim, que a escola tem essas
paredes, esses quadrados, essas cadeiras desconfortaveis e se vocé pode
proporcionar para as criangcas um momento em que elas ficam bem felizes,
ficam interagindo ali, eu acho isso maravilhoso... 0s jogos, a leitura, eles
também gostam muito (PROFESSORA C1).

A mesma revela toda a sua afetividade pelas criangas, no desejo de protecdo e de
proporcionar a elas um ambiente de prazer, que nos parece ser uma busca permanente com
relagdo a vivéncia das criangas na escola, especialmente em vista de uma realidade de
precariedade de espacos destinados a educacdo das criancas, e , nesse momento, sua fala nos
faz indagar a razdo pela qual, ainda na 22 década de 2000, defrontamo-nos com situacdes de
descaso que tratam a escola como deposito de criangas como ideia de educacdo da crianca
pequena.

As contribui¢bes de autores da Sociologia da infancia, como Kramer (2003, 2005,
2009), Alcantara (2006), Stemmer (2012), dentre outros, e a propria mobilizacdo de
segmentos da sociedade, a exemplo dos movimentos sociais e as universidades, tem ajudado a
desvelar histérias das criangas das camadas populares, sempre vinculadas a uma situacdo de
educacao precéria. Apesar do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB, a situacdo de marginalidade
continua a ser uma caracteristica deploravel na educacédo das criancas brasileiras, remetendo
a aspectos da histéria social da crianga que continuam vivos ainda em muitos lugares do
pais, mesmo em instituicGes de cidades proximas a capital, como é o caso do municipio em
tela.

Contrapondo-se a essa realidade Kramer (2003, p 106) indaga: "[...] Como assegurar
que a educacdo cumpra seu papel social diante da heterogeneidade das populagdes infantis e
das contradigOes da sociedade™? A autora considera que "[...] aprender com as criangas pode
ajudar a compreender o valor da imaginacdo, da arte, da dimensdo ludica, da poesia, de
pensar adiante [...]. Entender que as criangas tém um olhar critico que vira pelo avesso a
ordem das coisas, que subverte o sentido de uma histéria, que muda a direcdo de certas
situagdes " (p. 106).
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Dessa maneira, acreditamos que o ambiente Iudico, pensado pela professora C1, para
oferecer as criancas e que nos pareceu assemelhar-se a uma recompensa, dada a precariedade
dos espacos da instituicdo, pode passar a ter outro sentido se for provocada nos momentos de
estudo e/ou de planejamento junto aos seus pares de forma a questionar e refletir que se trata
de uma realidade a ser modificada. S&o situacGes que requerem lutas, transgressdes, no
sentido de mudar o instituido, tal como fazem as criancas (ALCANTARA, 2006).

Trazemos ainda a fala da professora C2 também ressaltando a precariedade do espaco

escolar, o que a impulsiona a reorganizar o ambiente em funcdo de uma préatica mais ludica.

Agora esta tendo que buscar, sempre estar resgatando, porque agora
passamos um semestre complicado; a escola estava cheia de buracos, as
criangas ndo saiam da sala, porque quando saiam, caiam dentro do buraco,
mas ai a gente trouxe poesias, trouxe fantasias, por exemplo, para ficar na
sala, e 0 que podia ser feito, mas, assim, cantinhos como a gente tinha, ndo
teve muito, ndo (PROFESSORA C2).

A fala de C2 parece pontuar com maior clareza a precariedade do espaco fisico da
escola, mas, na mesma direcdo, busca minimizar as condi¢es adversas com a vivéncia de
momentos ludicos junto as criancas, o que nos remeteu a reflexdes de Fortuna (2012), quando
se refere ao filme a "A vida é bela”, quando "a atividade ludica presta-se a alienacdo da
realidade [...]” (p.21), além de ndo se referir ao que as criangas podem ensinar no tocante a
busca de mudancas, tal como afirma Kramer (2003).

Vejamos 0 depoimento da professora D3, que ressalta a importancia de buscar
propiciar situacdes de prazer, agora ndo mais pelo motivo apresentado pelas professoras da

Instituicdo C, mas esclarecendo ser esta uma recomendacéo do projeto Paralapraca:

Uma das coisas do projeto também é que a crianca tenha prazer em estar na
escola, de conviver na escola, porque se a crianca gosta de vir a escola, a
tendéncia é que ela vai gostar sempre, essa fase de brincadeiras, de
atividades ludicas, pra que ela ame a escola, pra que ela goste de vir a escola
[...], porque a educagdo infantil traz tanta atividade. Na escola particular que
eu trabalhava [...], muitas vezes a crianga ia, mas nao era do mesmo jeito,
com a mesma vontade de aprender (PROFESSORA D3).

A professora D3 defende que o ambiente escolar seja um espago em que as criangas
gostem, sintam prazer de estar ali, recorrendo varias vezes a expressdes "prazer em estar na
escola", “pra que ela ame a escola", "goste de vir a escola", e, dessa maneira, queiram
aprender, 0 que pode estar apontando para uma ideia de mercantilizacdo, cuja finalidade

ultima é a aprendizagem de contetddos escolares.
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Kohan (2007) contribui para que alertemos para o risco da mercantilizacdo, na forma
como nos relacionamos com as criancas e, acrescentemos, também, com o brincar, quando
afirma que: “[...] Nada no pensamento pode negar, do direito a possibilidade da educagio.
Ao contrario, nds nos perguntamos insistentemente pelas condi¢cGes que tornam a educacgao
possivel” [...] (p.53).

Concordamos com Fortuna (2000), quando comenta que jogar remete ao aprender com
prazer, mas esclarece a autora que o0 prazer do jogo se assenta na improdutividade,
espontaneidade e no transito entre a realidade interna e externa, na interatividade e no
simbolismo constantemente recriado pela crianga, na imponderabilidade, na surpresa, no
mistério.

O ambiente como l6cus de prazer mostra-se, tal como ressaltamos na fala de D1, como
um aspecto muito presente na fala das participantes das entrevistas, contrapondo-se, ao que
nos parece, a compreensdo do prazer no brincar, no sentido do direito da crianca ao brincar
na escola, tal como ja nos referimos ao que esta preceituado em documentos legais.

A fala dessas professoras fazem-nos evocar formulacdes de Fortuna (2012), nas suas
reflexdes de que culturalmente o que denigre o jogo, no sentido de desvalorizar a sua
importancia em relacdo a outras atividades da escola, € a sua ndo seriedade, o prazer que
implica, sua imponderabilidade, o que pode ser a razdo pela qual as professoras trazem o
brincar como mobilizador de desejo de gostar da escola e de aprender. Ainda para Fortuna
(2012), " [...] a contribuicdo do jogo para a educacdo ultrapassa o ensino de conteddos de
forma ludica sem que os alunos percebam que estdo aprendendo [...]" (p.30).

Na tentativa de situarmos a discussdo que desenvolvemos na andlise desta 12
(primeira) categoria "A escola como um lugar do brincar e da ludicidade", consideramos que
as interpretacGes aqui inscritas trazem a perspectiva de aproximacao, face a complexidade de
compreender um objeto que se mostra intersubjetivamente, pela propria dificuldade de nos
reconhecermos naquilo que somos e acreditamos, nossa inseguranga, que permeia 0 modo de
abertura para o outro, a quem normalmente ndo se reconhece.

Destarte, queremos mais uma vez afirmar o reconhecimento do brincar na fala das
professoras, mas ressaltamos que existem diferencas no ambito de visGes mais ou menos
criticas percebidas na fala das participantes da pesquisa, 0 que vai sendo reafirmado no
avanco da discussdo, no tocante ao relacionamento com a familia e também na organizagéo
de um ambiente mais lddico.

A esse respeito, vimos que emergem concep¢fes mais ingénuas, outras proximas a

ideias utilitaristas e/ou conservadoras, de modo a justificar o brincar na posic¢ao de controle da
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professora e, por fim, vemos posicionamentos mais criticos, ressaltando a crianga e 0 seu
brincar como ponto de partida na organizacao e reorganizacdo de ambientes mais voltados a
uma educacgdo critica e transformadora, 0 que, em uma perspectiva ou em outra, revela
saberes acerca do brincar e da ludicidade, repercutindo na constituicdo da profissionalidade
docente das professoras participantes.

5.3.2 Contribuic¢bes da Formacao Continuada na Apropriacéo do Brincar e da

Ludicidade

A emergéncia e também a consolidacdo dessa categoria se inscreve a partir das
respostas as questdes: Como tem sido sua participacdo nos encontros de formacao
continuada na escola? Nos encontros de formacdo ou a partir deles existe algum tipo de
intervencgdo de ordem externa ou interna que tem favorecido ou limitado a sua compreensao e
sua acdo com relacdo a presenca do brincar e da ludicidade na escola e na sala de aula? Se
existem, quais sdo eles? De que maneira intervém? A formacdo continuada na escola trouxe
ou oportunizou a vocé ampliar sua compreensédo acerca do brincar e da dimenséo ludica como
um saber relevante na sua profissdo de professora de Educacéo Infantil? Explique.

A analise se mostrou proficua em funcdo de ampliar interpretacdes e inferéncias que
vinhamos desenvolvendo, desde o material coletado das observacbes nas 4 (quatro)
instituicdes, como também dos relatos dos portfolios, e, neste momento, emerge atraves das
entrevistas a diversidade de saberes de cunho mais ou menos progressista que as professoras
e formadoras dizem ter construido, a partir da sua participacdo na formacdo na escola, 0s
quais dizem respeito a sua profissionalidade docente, pelo que referem da contribuigcdo na sua
pratica: a compreensdo acerca das criangas; a reflexdo sobre o significado de sua acdo na
sua relacdo com o brincar e ludicidade na escola; a ludicidade no ambiente; o papel do

professor na brincadeira; e, ainda, a formadora junto as professoras.

5. 3.2.1 Aprendizagens das professoras a partir da formagéo continuada

A professora Al quando instada a explicitar o que aprendeu no decurso de sua
participagdo nos encontros de formag&o na escola, mais especificamente no brincar, ressalta a
ajuda na construcdo de saberes acerca do brincar, das criancas e do sentido daquilo que

propde as criangas.
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A formacédo foi um ajudador para mim, porque até entdo, como eu disse, a
brincadeira ndo era brincadeira de sentido, era brincadeira para preencher um
espago no tempo: agora € 0 momento do brincar, agora € o0 momento de
vocé trabalhar a questdo da ludicidade dentro da sala de aula, mas depois
vem 0 consentir...\/océ, sim, porgque na questdo do significado, vocé tem
que entender aquilo que vocé estd fazendo com a crianga; vocé tem que
pensar se aquilo que voceé vai propor a ela de brincadeira, seja de transformar
ou nao, se vai ter algum sentido pra ela, pra vocé fazer isso; vocé tem que ter
interagido com ela; vocé tem que pelo menos conhecer um pouco da crianca
(PROFESSORA Al).

A fala reflexiva da professora aponta que vem refletindo sobre a presenca do
significado do brincar como algo consentido e também no que propBe as criancas como
brincar, emergindo uma atitude de abertura e de crescimento, quando relata a contribuicdo da
formacdo em sua préatica docente e a sua atuacdo junto as criancas. Quando reflete que é
preciso interagir com a crianca, pareceu-nos deixar espaco para as criangas Se posicionarem.
No entanto, ainda em uma perspectiva de controle, "vocé tem que pensar se aquilo que vocé
vai propor a ela de brincadeira, seja de transformar ou néo, se vai ter algum sentido pra ela,
pra vocé fazer isso; vocé tem que ter interagido com ela”, a nosso ver é como se fosse
possivel determinar algo que € n&o controlado.

Indagamo-nos se nessa compreensdo ha espaco para a crianca desestabilizar,
surpreender, apontar caminhos para a professora ou até mesmo redirecionar ou ressignificar
seus saberes acerca do ludico.

Freitas (2012) ressalta a importancia de a formagdo continuada na educacdo infantil
considerar como um contetdo de estudo e constitutivo do repertério-base a experiéncia da
professora, ao relatar o que propde como prética, na relacdo com a crianca e o brincar em
sua sala de aula, como um saber experiencial, que pode contribuir para que possa olhar a sua
pratica naquilo que permite, propde, controla, percebendo se tem a possibilidade de crescer
na relacdo que estabelece com a crianga e o brincar, o que pode repercutir em sua
profissionalidade docente.

A professora B1, comenta:

Eu comecei a ver com outros olhos, um olhar mais técnico essa brincadeira.
O projeto veio embasar o que eu ja fazia, de novo, foi a questdo do
movimento. Minha pratica ja era nessa perspectiva. Eu acho que as leituras
com elas, atividades na sala de movimento, foi onde eu ganhei mais em
relagdo ao projeto. Eu nédo tinha esse conhecimento de movimento; por
exemplo, eu gosto muito de dancar, mas eu ndo conseguia levar isso para
minha sala; a musicalidade era mais oral, ndo tinha movimentos
(PROFESSORA B1).
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A professora ressalta suas aprendizagens relativas ao brincar, no sentido de um olhar
mais técnico, mas ndo explicita o que seria esse olhar, mas destaca sua aprendizagem
acerca de movimento. Nesse ambito, a mesma pareceu-nos estar se referindo a aprendizagens
do eixo “Assim se canta” e a danga como praticas que a mesma passou a adotar em sua sala
de aula, mas ndo explicita o que construiu, 0s saberes adquiridos acerca de cada um
desses eixos de estudo, a partir do processo de formagdo. Emerge o entusiasmo da professora
em trazer para a sua sala de aula a musica e a danca, ao que parece, pelo prazer que suscitam
a ela propria e também as criangas

O relato entusiasmado da professora nos provoca a refletirmos que a mesma explicita
0 que aprendeu, e a sua superacdo para perceber que podia oportunizar a mdsica e a danga
na sala de aula certamente foi algo positivo para ela e para as criangas, mas acreditamos que
por requereria parte da professora uma busca de aprofundamento para melhor compreender
esses eixos de estudo, que aparentemente situam-se em uma perspectiva recreativa.

Remetemo-nos a estudos de Kishimoto, que ressaltam a insercdo de linguagens
expressivas na formacdo de professores da educacdo infantil, e de Lima (2009), Gouvea
(2009) e também Moura (2012), que investigaram a musica e a danca como linguagens
ludicas, apontando o ndo aprofundamento de professoras que atuam com criangas pequenas,
no sentido de perceber a danga, a mdsica, 0 jogo dramatico e as artes como linguagens
Iudicas, em face do prazer, envolvimento, imaginacdo, emocdo, fruicdo interacdes e
também reconstrucBGes que suscitam naqueles que vivenciam essas linguagens permeadas
pela ludicidade.

Moura (2012) alerta que professoras e criangas tém vivenciado experiéncias com essas
linguagens como atividades isoladas e, dessa maneira, ndo mobilizam as criancas e elas
proprias a buscarem conhecer e reinventar outras possibilidades com essas linguagens.

Assim, percebemos que as professoras referem-se a aprendizagens, mas na maioria das
vezes ndo conseguem explicitar o que aprenderam, no que avangaram, em sua formacao e
atuacgdo profissional.

Acreditamos que também a professora B1 revela entusiasmo com as mudancas em sua
pratica, envolvendo saberes acerca do movimento, mas parece-nos uma “pratica pronta”,
desprovida de comentarios acerca das criancas € suas experiéncias, e nao expressa
questionamentos ou inquietacBes sobre o que aprendem e ensinam as criangas, quando
envolvidas nas atividades que ela propde, distanciando-se da ideia de incompletude, como
defende Freire (2005a).
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Emerge uma perspectiva centrada no prazer, mas ndo percebemos questionamentos
acerca da natureza de sua intera¢do junto as criancas, o que lembra o que dizem Guimardes e
Barbosa (2009), quando comentam a importancia de escutar a crianga, tendo em vista que a
partir do social a crianca interage com a cultura e, dessa maneira, também com ideologias,
internalizando conceitos e construindo sua individualidade.

A professora C1, refere-se a mudancas na maneira como compreendia o brincar, e 0 que
o fenbmeno passa a representar um conhecimento importante da profissao de professora de
educacéo infantil, mas ressalta que 0 mesmo passa a ter um direcionamento com vistas a um

melhor aproveitamento, 0 que parece revelar uma perspectiva de controle.

Conhecimentos, importantes para a profissdo, por exemplo, o brincar na
escola, a gente via isso como uma forma muito... ndo tinha direcionamento, a
gente deixava eles brincando ... mas o que foi que eu aprendi? Eu aprendi
que essa crianca brincando eu posso observa-la, eu posso trabalhar a escrita,
a oralidade, eu vi uma infinidade de coisas. Ela pode produzir uma historia
ai, e a gente brincava de faz de conta e aquele menino representava ali, entéo
tudo isso foi muito bom e tudo isso veio baseado com teorias. E pra gente foi
muito bom (PROFESSORA C1).

Percebemos paradoxos na fala da professora C1, quando se refere ao processo de
construcdo de conhecimento acerca do brincar como um lugar de conhecimento da crianga, e
do modo de direcionar, entre outros, para ensinar contetidos escolares diversos. A partir da
historia, e de maneira previsivel, comenta que vai brincar com as criangcas de faz de conta,
ressaltando que suas aprendizagens baseiam-se em teorias trabalhadas no projeto de
formacao.

O relato da professora C1 nos remete ao estudo de Prado (2009), que trata de paradoxos
que encontra em seu estudo, no sentido da funcdo e significacdo da brincadeira como
expressiva fonte de conhecimento, e a realidade encontrada na creche, que ora cerceava as
brincadeiras do grupo de crianga, ora circunscrevia-se como uma acao compartilhada entre
professores e criangas, delineando “[...] espagos extremamente nuangados que abrigavam
experiéncias solitarias e compartilhadas, espacos do brincar, em que a imaginacdo ganhava
dimensGes variadas, estabelecendo um terreno comum balizado pelos padrdes culturais que
ganhavam e davam formas & inventividade infantil e adulta” (PRADO, 2009, p.107).

Os estudos de Prado (2009) nos fazem refletir acerca de condicionamentos que a
escola e os professores vém sofrendo com relacdo a organizacgdo de seu trabalho pedagdgico.

Nesse processo, encontra praticas hibridas na educacgdo infantil relativas a concepgfes do
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brincar, que revelam contradicdo no relato de professoras que tendem entre o desejo do
controle e da liberdade, tal como nos revela a fala da professora C1.

Vejamos a fala da supervisora-formadora C2, que aponta para aprendizagens que
construiu no ambito do brincar, trazendo a crianga que se desenvolve a partir da brincadeira, e

ainda referindo-se ao processo de compreensdo do brincar pelas professoras:

Antes a minha compreensdo do brincar era uma brincadeira, era como se
fosse uma forma de me extravasar. Entendia até da possibilidade de
aprendizagem, mas ndo como vejo hoje, do conhecimento deles, que esta ali
se ressignificando, através das brincadeiras, dentro do universo deles, das
possibilidades. Eu vejo essa compreensdo agora do brincar, da importancia
do brincar, eu levo para a minha vida, minha vida pessoal. Ent&o, a vida com
o brincar, ndo com brincadeira (SUPERVISORA-FORMADORA C2).

Com relagdo as professoras:

Eu acho que foi uma relagdo que foi se construindo; a principio elas tinham
um entendimento do brincar como uma coisa solta, um momento de
relaxamento, embora tivesse uma ou outra que ja tivesse uma concepgdo
disso, mas a partir das formacGes e das vivéncias nas salas de aula, eu vejo
trés momentos: momento em que chegou e a novidade do brincar que
chegou como estruturante, chegou como novidade, e depois ndo era mais
novidade, fazia parte da pratica dentro da pratica, e hoje em dia é
fundamental na préatica deles[...] (FORMADORA C2).

Percebemos o percurso de aproximacOes das professoras na inser¢cdo do brincar,
ressaltando as mudangas em um processo crescente, no qual o brincar Ihes é apresentado
como novidade, como elemento estruturante, que vai sendo incorporada, no decorrer das
formacGes, em sua pratica docente, e passa a ser uma pratica fundamental na pratica
docente.

Estranhamos a auséncia de resisténcias das professoras, de conflitos, e acreditamos
que houve, mas a formacdo sistematica na instituicdo e a disponibilizacdo de material pelo
projeto consistiu em fatores importantes para o processo de abertura das professoras, que, em
meio a essa descricdo, ndo é percebido. Ressaltamos Aguiar (2004), quando se refere a
importancia de o processo de formacdo ser provocativo, no sentido do conflito, para que 0s
professores possam avangar em um processo que se caracteriza por desequilibracdes, e dessa
maneira ndo compreendemos como acumulativo, nem linear.

Neste sentido filiamo-nos também a Solé e Coll (2001), quando dizem que se trata de
um processo em que existe uma "[...] motivacdo, em que se rompe um equilibrio inicial,

provocando um desequilibrio que obriga o individuo a levar a cabo determinadas agoes [...]
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para conseguir um novo estado de equilibrio (reequilibrio) [...]" (p.31). N&o percebemos na
fala da professora C2 alusdo ao movimento de rupturas e reequilibracBes inerentes a
aprendizagem a que se referem os autores acima citados, o que nos faz pensar que as préaticas
referidas pela formadora em relacdo ao brincar podem também integrar situacdes de
controle, conforme j& discutimos anteriormente, mesmo que esta ndo perceba. Remetemo-
nos, assim, a Fortuna (2012): "[...] dependendo de quais e como sdo fixados seus fins
pedagdgicos, o jogo desfigura-se, porque se transforma ndo s6 em atividade dirigida, mas
manipuladora [...]" (p. 24-25).

Trazemos a seguir falas de professoras da Instituicdo D, dizendo dos saberes que
construiram a partir da formagdo continuada na escola e que também nos fizeram refletir
acerca da complexidade da pesquisa nas Ciéncias Humanas, dadas as subjetividades que
permeiam 0 processo, 0 que foi percebido no conjunto de vozes da Instituicdo D. Nossa
interpretacdo é que o brincar e a ludicidade sdo saberes considerados importantes da pratica
docente junto as criancas, mas, a0 mesmo tempo, em relatos anteriores, demonstravam
concepcdes ainda muito hibridas, especialmente ao inscreverem-se visfes romanticas das
criancas e do brincar.

Emerge, entretanto, uma visdo do que vivem e compartilham momentos de estudo e no
seu prolongamento no dia-a-dia, como sendo decorrente de relacBes dialdgicas que
estabelecem na instituicdo, o que pode representar indicios da construgdo de uma visdo mais
critica acerca do brincar e da ludicidade, relacionada a uma imagem de crianca interativa,
em uma escola viva.

Nessa compreensdo destacamos, respectivamente, as falas seguintes: da professora D1,
que ressalta o repensar do brincar na aprendizagem da crianca; da professora D2, sobre a
importancia da escuta da crianca na reorganizacdo do ambiente; da professora D3, que se
refere ao brincar e a ludicidade na mudanca de sua visdo de escola de educacdo infantil; e,
por fim, a fala da formadora D4, que ressalta de maneira reflexiva o repensar da brincadeira e
do ludico como elos entre as linguagens que permeiam a educagdo infantil e sua repercussdo
na aprendizagem e desenvolvimento da crianca brincante, tal como Freitas (2005) encontra

na sua investigacéao.

Trouxe um repensar para a pratica pedagogica com relacdo a brincadeira e
ao ladico na educacdo infantil. Por que ndo é que a gente ndo brincasse, ndo
é verdade? A gente sempre brincou em escola, sempre, mas o que € que ele
fez repensar? Como a brincadeira é importante e como € que ela ajuda na
aprendizagem. Muitas préaticas a gente ja fazia, mas como a gente faz agora,



267

do jeito que a gente faz é que mudou, quer dizer, mudou por dentro, o olhar,
vocé agora vé diferente (PROFESSORA D1).

Entdo foi isso que a gente veio aprendendo o tempo todo com esse projeto:
de que esse ambiente, ele deve estar de acordo com as necessidades da
crianca e de que a gente precisa ser acessivel a perceber o que elas estéo
apontando, porque sdo elas que apontam as suas necessidades, entdo, a partir
do que elas apontam, das necessidades delas, é que a gente vai seguir por ai,
sabendo que a gente tem uma proposta, existe um curriculo, mas a gente
sabendo que aquilo a todo momento pode ser modificado (PROFESSORA
D2).

A gente gira em torno desse construtivismo, mesmo, dessa coisa, desse
respeito mesmo, do tempo da crianga, dessa ludicidade, dessa arte, assim, da
crianga fazer realmente do que a gente direcionar, tanto, claro, que a gente
norteia, mas a gente ndo é como no ensino tradicional, claro que pra ele [o
professor] fica muito mais facil, entendeu? Ele fica mais préximo da turma,
com certeza (PROFESSORA D3).

Séo todas as linguagens, sendo trabalhadas com base nesse brincar, € isso.
Muitas vezes a gente ndo entendia que o brincar traz todos esses beneficios;
ele vai entrelagando, todas essas linguagens perpassam o brincar, perpassam
por todas e desenvolvem mesmo a crianca (SUPERVISORA-
FORMADORA D4).

As falas das professoras e da formadora revelaram uma perspectiva um pouco mais
critica no tocante a compreensdo do brincar e da ludicidade presentes nas linguagens que séo
vivenciadas com as criangas. Entretanto, chamou-nos a atencdo a escuta da crianga em uma
concepgdo de sujeito interativo, ressaltando a dimensdo ativa daquele que aprende e também
ensina a professora, no sentido do que fazer, replanejar e/ou reorganizar o curriculo em
funcdo da crianga e do brincar, como base nas demais linguagens.

Nesse aspecto, emerge a superagdo da postura "[...] diretiva, tributaria do empirismo, e
a perspectiva espontaneista [ ...]" (FORTUNA, 2012, p.31), que vimos observando nas falas
de algumas participantes, conforme apresentamos no decorrer desta discussdo, no tocante ao
brincar e a ludicidade na escola de educacao infantil.

Nas falas das professoras da Instituicdo D, ao que parece, inscreve-se a busca pela
superacao de praticas de controle, como diz Fortuna (idem), de uma postura centralizadora,
onisciente, em favor de atribuir as criangas o papel de apontar caminhos, sem que isto
signifique a anulagéo do seu papel como mediador na relacdo crianga-mundo, em meio a uma
ideia de curriculo continuamente retomado em fungéo da escuta da crianca.

Destarte, também queremos dizer que, em um sentido geral emerge a influéncia da

formacdo continuada na apropriacdo de saberes acerca do brincar e da ludicidade,
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proporcionando as professoras, de certa maneira, compreenderem a sua importancia, agora
mais relacionada a crianga.

Percebemos, assim, que as professoras estdo se apropriando da compreensdo de que o
brincar é importante para a aprendizagem da crianga, em aspectos multiplos, mas ainda
emerge em algumas falas a importancia do brincar na aprendizagem de conteudos escolares,
mesmo que em falas de outras professoras possamos interpretar posicionamentos mais
criticos com relacdo a escuta da crianga, a exemplo das falas do conjunto de participantes da
Instituicéo D.

N&o percebemos aprofundamento, por exemplo, na relagcdo entre a musica, a arte, a
literatura e a brincadeira, no tocante ao reconhecimento de elementos ludicos que emergem
especialmente na interacdo das criancas nas histdrias, assim como nas praticas com masicas,
nas artes em geral e especialmente na leitura e contacdo de historias, a dimensédo
sociocultural, pedagogica e politica.

Nessa direcdo, temos recorrido a Pavani (2010), que ressalta a importancia de as
professoras apropriarem-se de fundamentos acerca da dimenséo politica que reconhece nessas
narrativas, tal como apontam Brougére (2001, 2004) e Salgado (2010), referindo-se a
dimensdo politica do jogo, que se constituem em saberes da profissionalidade docente em
uma perspectiva emancipatoria, no que podem significar na qualidade da media¢do docente
junto as criangas.

Por fim, acreditamos que os pressupostos do projeto de formacao continuada assentados
na homologia de processos formativos distanciam-se daqueles defendidos por Oliveira-
Formosinho (2005), que se refere a homologia de processos formativos epistemoldgicos e
pedagogicos, uma vez que se assenta na concepgdo de um sujeito ativo, que faz “[...] uma
construcdo ativa do conhecimento e recusa a passividade transmissiva [...]" (p.22).

As professoras, cada uma a seu modo, trazem a crianca a todo o momento, em
perspectivas diferentes, o que poderia ser objeto de estudo na formagdo, assim como 0s
registros dos portfolios, ou registros de situag¢fes junto as criangas e seus pares.

Vejamos a seguir nas falas das professoras, referindo-se aos saberes que construiram, o
que conseguimos apreender acerca das formas e modos de as criangas brincarem na escola, a

partir do processo de formagéo continuada.
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5.3.3 Formas de Emergéncia do Brincar e da Ludicidade na Sala de Aula

Esta categoria vem se inscrevendo na analise nos momentos anteriores e inscreve-se
nesta etapa em face de emergir na 42 quarta questdo nas falas das professoras acerca de
formas de as criancas brincarem na sala de aula, quando buscamos apreender a emergéncia
do brincar e da ludicidade, a partir de sua participacdo nos encontros de estudos na escola.
Dessa maneira, buscamos, especialmente, através desta sistematizacdo, construir respostas
acerca de sua visdo das formas de brincar das criangas, uma vez que oscila entre acGes de
controle e/ou direcdo no ensino de contetdos ou o brincar livre - brincar por brincar.

A professora Al relata momentos de brincadeira em sua sala de aula, nos quais
emergem a sensibilidade e, ao mesmo tempo, o cuidado e/ou a necessidade de direcionar a

brincadeira, como vimos discutindo ao longo da analise:

A brincadeira da casinha, vamos construir uma casinha agora como se
estivesse em nossa casa, vamos todo mundo ali; ai jogava as bonecas dentro,
ai era mamae, era titia, comidinha... teve um momento que eu peguei aqueles
matinhos ali, fui cortando e dando a eles, para irem colocando dentro da
panela, e fazia a comidinha: ‘vou fazer cuscuz, vou fazer sopa’. Eu e as
auxiliares, a gente participava muito, porque era essa a exigéncia que a
supervisora pedia, para que a gente ndo deixasse 0s meninos soltos, mas que
a gente participasse das atividades. (PROFESSORA Al).

A professora Al relata préaticas que considera ludicas, vivenciadas pelas criangas na
sala de aula, em que resolve brincar de casinha e direciona todo o tempo 0 que as criangas
devem fazer. A situacdo descrita nos mostra que a professora ainda esta arraigada a uma
pratica de controle, em que resolve quando, onde, com que, com quem e de que as criancas
brincam, remetendo-nos a situagcdes encontradas em Freitas (2005), quando professoras de
educacdo infantil relatam situacdes de brincadeira.

Pareceu-nos que a pratica ludica narrada pela professora Al seria para ela uma
brincadeira ou brincadeira de faz de conta, porém ndo percebemos um traco peculiar a essa
forma de brincar, que se caracteriza pela iniciativa da crianca e espaco em que as criancas
constroem e/ou ressignificam diferentes aprendizagens acerca de sua realidade, especialmente
na relacdo com o outro. Perguntamos o que cabe a crianca, além de acatar as orientacbes da
professora?

Assim o relato de Al aproxima-se, aparentemente, mais de uma atividade dirigida.

Buscando aproximar-se do universo das criancas, a professora distancia-se de uma pratica de
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liberdade e ainda de uma atitude epistemologicamente curiosa de conhecer as criangas em
interacdo com o outro (FREIRE, 2005a). E ainda ao que formula Pedrosa, quando socializa o

que seria e 0 que aprendem as criangas quando estdo brincando de faz de conta:

A brincadeira ¢ uma atividade de alta prioridade motivacional para as
criangas e muitas estratégias sdo postas em ag¢do quando elas querem realizar
seus propositos ludicos: criam cendrios e tramas fantasiosas; disputam
objetos, papéis e posi¢des no enredo criado; buscam convencer, conguistar
e intimidar os parceiros, estabelecem aliangas; propdem acordos; promovem
trocas; buscam prestigio de outros para apoiar seus objetivos e muitas outras
estratégias sdo evidenciadas no brincar (2005, p.37-38).

A riqueza de detalhes que aludem ao que aprendem e ensinam as criancas no brincar
com o outro nos faz pensar que as professoras ainda nao estdo sendo desafiadas e motivadas a
adentrar nesse lugar que Pedrosa (idem) define como"[...] 'ecologicamente’ relevante para o
estudo da crianca".

Acreditamos que a tematizacdo da pratica defendida como uma acdo da formacao
continuada nédo tem suscitado o aprofundamento para as professoras estudarem situacgdes de
brincadeira como observadoras e aprendizes da crianga, 0 que requer, por outro lado,
aprofundamento em estudos culturais no didlogo com outras ciéncias, especialmente no

ambito do desenvolvimento ontogenético da crianca.

Uma maneira de conhecer mais a crianga é ter curiosidade sobre ela; é
observar 0 que ela faz, de que maneira faz, com quem faz, como ela se
comunica, como ela reage ao ambiente e aos parceiros, quais Sdo suas
curiosidades e suas preferéncias e muitas outras perguntas que se podem
fazer e que podem orientar observacdes mais acuradas [...] (PEDROSA,
2012, p.36).

Para que isso aconteca, a autora afirma que, tal como um pesquisador, a professora
precisa aprender a olhar a crianga. Outrossim, a justificativa da Professora A1 com relagdo a
sua participacao na brincadeira corrobora as nossas suposi¢oes de que em meio a sua atitude
amorosa com as criangas ainda emerge o controle, talvez pelo excesso de cuidados ou
mesmo, conforme ela diz, por recomendaces para que ndo entrem em conflito ou se
machuquem na sala de aula.

Com relagéo a Professora B1, lembramos que durante a entrevista ela buscava todo o
tempo tratar das salas teméaticas como uma mudanca positiva na escola e, em meio a nossa
insisténcia em saber se e de que maneira as criangas brincam na escola e na sala de aula,

disse que as criancas tém uma rotina na qual o brincar tem hora e lugar:
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NoOs também temos a brinquedoteca, onde funciona como biblioteca e
brinquedoteca; temos os tipos de atividades. Elas ouvem a histéria e também
contam histéria. Tem um cantinho 14 que a gente senta na roda e tem o
momento do brincar; a brinquedoteca ndo é s6 um momento do brincar livre;
sd0 momentos bem divididos; tem também o brincar dirigido, a gente
aproveita para executar jogos... as vezes atividades que elas ndo tém nogéo,
por exemplo, um jogo de memdria, elas ndo sabiam como jogar, mas hoje ja
jogam, pois ja aprenderam a respeitar as regras; porém nds temos que estar
junto, construir junto com elas, falando sobre as regras, que ndo eu posso
passar na frente do outro; tudo isso a gente vai construindo aos poucos com
elas (PROFESSORA B1).

O relato da professora revela toda uma rotina que contempla o brincar de maneira livre
e dirigida, sendo que a brincadeira livre acontece na roda, porém sentadas, e também ressalta
outro modo de brincar, que seria o dirigido, com jogos de regras mais explicitas, como o da
memaria, momento em que as criangas aprendem a conviver com o0 outro.

A fala da professora nos remete a reflexdes de autores como Barbosa (2009), que em
sua pesquisa aponta a brinquedoteca como lugar que se mostra diferenciado, uma vez que a
"[...] recreadora assume o lugar de quem controla, quem déa tarefas. Nesse espaco, € possivel
ser encantado pela imaginacéo, pela fantasia, pelo olhar da crianga, que transcende o que esta
dado”. (p.80). A autora comenta a atitude cerceadora da recreadora da creche, mas o que
queremos ressaltar em seu comentario é a imagem de crianga transgressora, que encontra
brechas para subverter o instituido em meio a situacfes de subjetivacdo, criando uma outra
ordem.

Considerando o que disse a Professora B1 com relagao ao brincar livie no momento em
que as criangas estdo sentadas na roda, na sala da brinquedoteca, também buscamos dialogar
com Fortuna (2012), quando comenta que, mesmo em salas de educagdo infantil, o brincar
ainda é cerceado pelo modelo de organizacdo do espago centrado no adulto, nesse caso, no
professor.

Essa reflexdo é necessaria nesse momento da analise, porque queremos ressaltar a
importancia do movimento de invencao e resisténcia das criangas quando estdo subvertendo a
ordem instituida. A autora ressalta que espagos circunscritos e semiabertos, organizados em
funcdo da crianca e do seu brincar, oportunizam a "[...] focalizacdo no parceiro e na atividade
[..]" (p.39) e, ao mesmo tempo, permitem a professora conhecer as criangas, em suas
estratégias e trocas sociais que ocorrem na brincadeira, em busca de compreender e dominar
situacBes que trazem de sua experiéncia no convivio do dia-a-dia.

Fortuna (idem) aponta intervencdes da professora no sentido de potencializar a acéo

docente a favor da brincadeira, o que também vai representar desafios, para a professora
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perceber as suas acdes diretivas, a sua percepcao do brincar como algo diferente do aprender
e, ainda, o limite de sua intervencdo sem "quebrar" a brincadeira das criancas.
A professora C1, em sua fala, pareceu-nos reforcar a ideia da hora de estudar e da hora

de brincar:

Hoje eu vejo que eles tém mais prazer de estarem na escola. Eles dizem: ‘tia,
vem brincar, tia”. Eu digo: ‘Calma. Vamos fazer isso e isso’. Ai, quando
vem a hora do brincar... a escola ja faz parte de um momento de satisfacéo
para a crianca; eu acho que brincar na escola €é isso. E fazer a escola um
momento agradavel, prazeroso, onde a crianca se encontre enquanto crianca.
Nd&o é porque ela esta na escola que ela tem que ser um robozinho. Ela é
crianga aqui e 1a fora também, ai nesse momento é que ela se interessa muito
mais, elas aprendem com muita facilidade, pois elas sdo inteligentes, sdo
perspicazes (PROFESSORA C1).

O brincar na escola para a professora C1 passa a fazer parte da rotina como momento
de prazer, conforme j& vimos ressaltando ao longo da analise, porém, neste momento,
queremos ressaltar na fala que para a professora a atividade ludica tem hora marcada para
acontecer, tal como Silva (2008), Martins (2009) e Barbosa (2009) apontam em suas
pesquisas: que o brincar na escola é considerado diferente de trabalhar, ou seja, primeiro o
estudo, depois a brincadeira.

A professora C1 ressalta todo o tempo a sua preocupagdo com as criancas, e nos da a
entender que se refere a uma imagem de crianca ativa, que aprende com facilidade, porém, na
sua rotina, o direito a brincadeira parece estar relacionado ao cumprimento de determinadas
atividades pelas criancas antes do momento do prazer com o brincar.

Ainda destacamos a fala da C1, que traz o que para ela é uma forma de brincar das
criancas de sua turma:

Entdo tem hora que eu estou fazendo assim: eu conto uma histéria e € o que
todo mundo esta fazendo, e depois eu deixo o livro com eles para eles se
deleitarem; entdo ali eles estdo brincando de contar historia e ai eles ndo
deixaram de brincar, porque ai eles estdo 14, pegaram o livro, leem e depois
fazem assim... Eles estdo se sentindo a prdpria professora (PROFESSORA
C1).

A Professora C1 relata formas de brincar na sua sala de aula a partir da leitura de
historias, mas ndo parece perceber ou considerar que as criangas podem se sentir mobilizadas
pelas histérias em funcdo da existéncia de elementos ludicos que encantam as criancas,
conforme ja nos referimos anteriormente, subsidiando-nos em autores como Aradjo (2009),

Pavani (2010), dentre outros, nas suas defesas de que as narrativas literarias tém



273

potencializado a imaginagdo das criancas e suas formas de expressao ludica, entre estas o
assumir o lugar da professora para contar a historia que a fascinou, dentre outras razdes.
Vejamos a Professora D1 em um relato que revela o que consideramos uma visao mais

critica no tocante ao que fazem as criancas, quando, com que e com quem brincam.

Porque a gente diz assim: ‘Agora terminou a brincadeira, ¢ hora da
atividade’. E para a crianca, tudo é uma brincadeira; a crianga brinca
comendo, a crianca brinca fazendo a tarefa; tudo ela esta brincando. Entéo,
como a gente fazer dessa brincadeira também o aprendizado, ndo é? Néo
terminou a brincadeira, a gente vai continuar agora, a gente vai através da
brincadeira fazer atividades do ludico, vai contar a contacdo de histdrias,
tudo isso vai fazer parte [...] (PROFESSORA D1).

A professora D1 faz uma sintese de que as criangas tém o brincar como trago peculiar
na sua relacdo no mundo e, dessa maneira, também na escola, pelo que refletimos que a
brincadeira é um traco relevante das singularidades da crianca, reconhecido pela professora
D1, ao que parece, a partir da formacdo. Essa reflexdo da professora D1 nos remete a
Magnani (2012), que defende uma praxis-ludica, em que a escola € um espaco interacional
ludico.

Contudo, em meio a essa Vvisdo que estd se consolidando, conforme vimos, também
para outras professoras, o brincar é considerado importante por ser direito da crian¢a, modo
de estar no mundo.

Recorremos a Borba (2006) para dizer que também ndo podemos simplesmente nos
conformar a uma visdo de que as criangas brincam todo o tempo, em todos 0s momentos, sem
que procuremos nos perguntar: "[...] De que forma a compreensdo sobre o significado do
brincar na vida e constituicdo dos sujeitos situa o papel dos adultos e da escola na relagdo
com as criangas e os adolescentes?” (p.34). E ainda dizer que o brincar € modo de ser/estar
no mundo pode configurar uma visdo ingénua: "[...] a brincadeira como a forma de a crianca
estar no mundo: proxima da natureza e portadora da verdade” (FORTUNA, 2011, p.79).

Borba reflete que "[...] podemos identificar hoje um discurso generalizado em torno da
‘importéncia do brincar' presente ndo apenas na midia e na publicidade produzidas para a
infancia, como também nos programas, propostas e praticas educativas institucionais [...]"
(p.34). Continua a sua reflexd@o, indagando: "[...] nossas praticas tém conseguido incorporar o
brincar como dimenséo cultural do processo de constituicdo do conhecimento humano? Ou
tem privilegiado o ensino das habilidades, e dos conteddos basicos das ciéncias

desprezando a formacdo cultural e a fun¢cdo humanizadora da escola?” (p.34).
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Essas reflexdes que trazemos foram provocadas pela fala da professora D1, pois
percebemos que existe uma compreensdo do brincar como algo da crianca. Contudo, ndo
percebemos clareza no tocante ao brincar como algo que se constitui dialeticamente na
relacdo que as criancas estabelecem com o outro e que ocorre nessas trocas sociais, 0 que as
criancas aprendem e ensinam aos parceiros de brinquedo, e também a propria escola nos
momentos de brincadeira.

Recorremos a Fortuna (2012) para dizer, com a autora, que: "[...] O brincar permite o
desenvolvimento das significagdes da aprendizagem e, quando o professor o instrumentaliza,
intervém no aprender. E, todavia, uma intervencio aberta: ndo ha como delimita-la, sob pena
de acabar com o brincar” (p. 43).

Feitas essas consideragOes, refletimos que a fala da professora D1 representa saberes
construidos que tém repercussdo em sua profissionalidade docente, mas que requer a busca
continua acerca do equilibrio ténue, como ressalta Fortuna (idem), entre os objetivos
pedagogicos e a ludicidade, para que a didatizacdo, como disseram Wajskop (2001) e Fortuna
(2012), néo cresca e o brincar desapareca.

Vejamos na mesma institui¢do a fala da Formadora D4:

Eu acho que o brincar na verdade, existia, sim, mas de uma maneira que a
gente sO brincava na hora do recreio; iniciou a aula, ‘que horas ¢ o recreio?
As 9h’. Entfo s6 iam brincar as 9h. Passou o recreio, volta para a sala. Se via
muito assim o brincar, e brincar na hora do recreio era visto pelas
professoras como um descanso, de ter saido da sala de aula: ‘as criangas vao
estar livres € eu vou poder conversar com as amigas’ naquele momento de
recreio. Ai chega o projeto, despertando que o brincar tem que estar presente
desde 0 momento que as criangas chegam a escola. Entrou na sala, o brincar
tem que estar ali, nas aulas, que o desenvolvimento das atividades tem que
ser baseado no brincar. No momento que as criangas forem ter uma
recreacdo fora, elas vdo estar bem mais tranquilas, sem aquela agitacéo,
porque elas tinham s6 aquele momento para gastar suas energias, ai hoje a
gente vé gue estd bem diferente, elas tém esse momento na sala de aula, elas
tém aquele cantinho (SUPERVISORA-FORMADORA D4).

A supervisora-formadora ressalta o direcionamento do projeto, quando afirma que o
brincar tem que estar em todos 0s momentos na sala de aula, o que, a0 mesmo tempo, remete-
nos a Morais (2014), quando se refere aos pacotes que grupos empresariais oferecem para
treinar professores, em situacdes em que ndo sdo ouvidos e lhes cabe obediéncia para fazer o
que esta prescrito na sala de aula, tornando realidade situacdes que ndo foram pensadas e/ou

escolhidas.
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Destacamos também a justificativa para a brincadeira na sala para que, quando
estiverem brincando no patio, ficarem mais tranquilas. Ou seja, o discurso que tem sido
assumido pelas professoras acerca do brincar como o0 modo de a crianga estar no mundo,
aparentemente apresenta uma perspectiva ingénua do ponto de vista da compreensdo do
porqué as criancas estdo sempre brincando, a propria questdo do conflito, e assim emerge
mais uma vez na analise a importancia do aprofundamento nessa discussdo e, ao mesmo
tempo, o limite da acdo pedagdgica, para ndao incorrer em ages diretivas, pelo desejo de que
as criancas brinquem e sejam felizes.

Optamos por pensar o brincar e a ludicidade como saberes instituintes na e da
profissionalidade docente na educacdo infantil, tendo em vista tratar-se de saberes que se
entrecruzam no repertorio-base que se constitui no ambito do brincar e da ludicidade,
também pelo sentir, e por isso estamos sempre sendo surpreendidos e com oportunidade de
aprender mais, a medida que nos abrimos a esta realidade.

Ao que parece, as falas estdo mais relacionadas a recomendacgdes do Projeto de
formacdo, revelando-nos que ainda tém um caminho a percorrer na perspectiva da
internalizacdo de saberes acerca do brincar e da ludicidade, que possibilitam a interacdo com
as criangas e trocas significativas, assumindo "corresponsabilidade” no desenvolvimento
cognitivo, psicomotor e psicossexual, social, cultural e politico que o brincar favorece. Ao
mesmo tempo, é preciso respeitar o rumo das brincadeiras, o fim que tomara a atividade,
admitindo o componente da aleatoriedade na dimensdo da autonomia das criangas
(FORTUNA, 2012).

E dessa maneira que consideramos a discussdo do brincar e da ludicidade como saberes
da profissionalidade docente, que podem ser mediados na formacdo continuada, em um
processo de homologia que considere a ndo prescricdo como base do estudo, e a crianca e 0
seu brincar, na imponderabilidade, imprevisibilidade e ndo literalidade, que caracterizam sua
acao ludica.

A anélise nos foi mostrando uma diversidade de situacGes, explicitando concepcdes,
aprendizagens acerca do brincar e da ludicidade, a partir das falas das professoras remetendo-
se a formacdo continuada, que parece ter cumprido o papel de sensibiliza-las e as instituicfes
de que as criangas existem na escola e que tém, querem e precisam brincar como direito, meio
de aprender como uma ligdo que elas precisam dar forma, o que nos remete a Brayner (2014),
quando reflete acerca dos "Kits" pedagdgicos que vém sendo anunciados por ONGs como

solucdo para os problemas da educacdo nos municipios.
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A andlise também revelou a fragilidade nas falas das professoras, que demonstram
uma postura em que o controle para ajudar a crianca a brincar emerge em tracos pragmatistas
ou romanticos, ou, ainda, em perspectiva mais critica, mas se perdendo pela generalizacao de
um discurso que pode avangar muito mais pela continuidade de estudos acerca do brincar e
da ludicidade, que, sem aspirar a nada, contribui para interromper o que esta dado e provocar
novos inicios, como afirma Kohan (2007), ao tratar da necessidade de a escola voltar-se
para o encontro de devires minoritarios.

Voltamo-nos para todo o processo de analise, de forma a de estabelecer uma
triangulacdo dos dados que emergiram entre as 3 ( trés) etapas da analise, de forma a captar a
contribuicdo da formagdo continuada na escola na apropriagdo do brincar e da ludicidade

como saberes da profissionalidade docente na educacao infantil.

5.4 A TRIANGULACAO DOS DADOS

Assim, interessa também pensar a nossa relacdo com o perguntar, o
sentido que lhe damos, em nosso pensamento, no encontro com o
pensamento do outro, com o outro pensamento [...] (KOHAN, 2007,
p.130).

Inspirando-nos em Kohan (2007), procedemos ao confronto dos resultados obtidos da
analise das observacdes, dos portfolios e das entrevistas na construcao de respostas a questdo
norteadora da pesquisa, que consistiu em saber de que maneira o brincar e a ludicidade vém
sendo apropriados por professoras de educacdo infantil como saberes de sua
profissionalidade docente, a partir da formacdo continuada em escolas do municipio de
Jaboatdo dos Guararapes.

O caminho percorrido nos 3 (trés) momentos da analise mostrou-nos que a presenca do
brincar e da ludicidade nas instituicdes € uma realidade construida sob a prescri¢do do projeto
de formacédo, mas que passou a ser desejado ndo somente pelas criancas e professoras, atores
sociais das instituicGes, como também pela familia das criancas. O brincar e a ludicidade
emergem como saberes que se constroem e circulam no ambiente escolar, 0 que nos parece ter
repercussdo na constituicdo de uma ideia de profissionalidade docente, pouco critica uma vez
que ndo se aproxima de um projeto de formagdo compartilhado que conduza a reflexao critica,
no sentido da modificacdo dessas mesmas praticas, tal como vimos em Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2002), Contreras (2002), Gauthier et al., (2006), Kramer (2009), dentre aqueles
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que ressaltam a importancia do reconhecimento da professora dos aspectos constitutivos de
seus saberes na sua pratica, no sentido de que possam ser questionados, compartilhados e
ressignificados.

Queremos ressaltar, entretanto, que, na perspectiva de uma visdo de totalidade que
concebe a contradicdo como elemento constitutivo, fomos refletindo que em meio a
significacBes e praticas distintas emergiam visGes ambiguas, envolvendo a relagcdo das
professoras com a sua formacdo, com situacdes do brincar e da ludicidade, percebidas nos
registros dos 3 (trés) momentos da analise: no modo de envolvimento das professoras e no
movimento das escolas, na busca de organizar um ambiente mais ludico, houve "ganhos"
para as criancas e também, de certa maneira para as professoras, pela participacdo na
formacdo sistematica, pelo trabalho em grupo e pelo fato de o brincar ser eixo de estudo, o
que suscitava a busca por situagdes ludicas nos eixos subsequentes, envolvendo linguagens
expressivas, cuja maior repercussdo foi a insercdo da pratica de leitura e contacao de historia
no dia-a-dia da sala de aula.

Dai confirmarmos a escola como lugar do brincar e da ludicidade como a 12 (primeira)
categoria empirica, e, como desdobramento dessa categoria, 0 cruzamento dos dados nos
oportunizou uma visao da totalidade do trabalho, assim como a possibilidade de estabelecer
inferéncias que representam aproximagdes ao nosso objeto de estudo.

Na triangulacdo, trabalhando com as mesmas subcategorias, emergiram inicialmente
resultados em comum nos 3 (trés) momentos da analise e nas 4 (quatro) instituicdes, em meio
as subjetividades envolvidas, assim como aspectos diferentes nos 3 (trés) momentos de
andlise e ou nas 4 (quatro) instituicdes.

A observacao, por exemplo, permitiu-nos testemunhar situacdes nas instituices que
possivelmente ndo apreenderiamos, se optassemos apenas pela analise documental e/ou
mesmo pela entrevista, especialmente para analisar as situacdes envolvendo praticas ludicas
na instituicdo, envolvendo a relacdo escola, crianca e familia que a instituicdo tem
desenvolvido, nas formagdes e nas praticas.

Percebemos escolas envolvidas em promover praticas ludicas para as criancas, no
decorrer das observacdes, assim como observamos o cuidado com o registro, como um cartdo
de apresentacéo das instituicdes.

Destacamos a necessidade das questdes da entrevista apos a nossa ida ao campo e, dessa
maneira, buscamos compreender, a partir da fala das participantes, a contribui¢éo da formacéo
continuada no seu processo de apropriacdo do brincar e da ludicidade como saberes de sua

profissionalidade docente.
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O primeiro quadro trata da visibilidade das criancas no brincar e na ludicidade em suas

significacbes que emerge a partir da categoria 01: A Escola como lugar do brincar e da

ludicidade.

QUADRO 13 - Paradoxos nos significados do brincar na escola

CATEGORIA1

OBSERVACAO

ANALISE

DOCUMENTAL

ENTREVISTA

A Escola como
lugar do brincar e
da ludicidade

Mudancas apontadas pela escola acerca da importancia do brincar e da
ludicidade na escola como algo permitido e ou desejado.

Subcategoria 1

As significagoes
do brincar e da
ludicidade.

RESULTADOS COMUNS

O brincar e a ludicidade como importantes e incorporados a acao
pedagogica na escola e na sala de aula em concepc0es distintas;

Como meio de a crianga aprender tudo com prazer.

RESULTADOS DIFERENTES

A cisdo na hora do
brincar e na hora de
aprender;

O brincar livre,
como direito, meio
de expressao,
atividade dirigida,
controlada e
organizada pela
professora;

O brincar livre
como meio de
expressao, e 0
brincar dirigido
para 0 ensino e
controle.

A cisdo na hora do
brincar e na hora de
aprender;

O brincar livre,
como meio de
expressao, e 0
brincar dirigido,
para 0 ensino e
controle;

O brincar como
tudo o que a crianga
gosta e
componente- base
do desenvolvimento
da aprendizagem da
crianga;

O desenho animado
como atividade
lUdica e educativa;

O brincar como
pratica da
instituicdo sem hora
para comegar e nem

terminar.

A cisdo na hora do brincar
e na hora de aprender;

O brincar livre, como
direito, meio de expresséo,
atividade dirigida,
controlada e organizada
pela professora;

O brincar livre, como meio
de expressao, e o brincar
dirigido para o ensino e

controle;

O brincar como
experimento;
O brincar como meio de
prolongar a prépria
infancia;

O brincar como meio de
aprender sobre si mesma e
0 outro e meio de aprender

conteudos;

Fonte: a autora.
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Na categoria “A escola como lugar do brincar”, a subcategoria 01 trata da visibilidade
das criancas no brincar, através significaces do brincar e da ludicidade que emergem em
aspectos comuns e diferentes.

Como resultados comuns

O brincar e a ludicidade emergem como importantes e incorporados a acdo
pedagogica na escola e na sala de aula, e também como meio de a criancga aprender tudo com
prazer. Estes aspectos mostram-se como saberes da pratica, que aparecem nas 4 (quatro)
instituicdes e também nos 3 (trés) momentos da analise.

Destacamos, porém, que encontramos resultados que emergem em concepgdes
distintas e paradoxais no &mbito das significacdes atribuidas. Estas significacbes mesmo que
aparecam nos outros momentos da analise, ndo sdo comuns a todas as institui¢ées, por isso é

que foram identificadas como resultados diferentes.

Como resultados diferentes

Na Observacéo encontramos: a cisdo na hora do brincar e na hora de aprender; o
brincar livre, como direito, meio de expressao, atividade dirigida, controlada e organizada
pela professora; o brincar livre como meio de expressao, e o brincar dirigido para o ensino e
controle.

Na Analise Documental a cisdo na hora do brincar e na hora de aprender; desenho
animado como atividade ludica e educativa; o brincar livre, como meio de expressdo, e 0
brincar dirigido, para o ensino e o controle; o brincar como tudo o0 que a criangca gosta e
componente-base do desenvolvimento da aprendizagem da crianca; o brincar como pratica da
instituicdo sem hora para comegar e nem terminar e o brincar como préatica da instituicdo sem
hora para comecar e nem terminar.

Na Entrevista: a cisdo na hora do brincar e na hora de aprender: o brincar livre como
direito, meio de expressdo, atividade dirigida, controlada e organizada pela professora; o
brincar livre, como meio de expresséo e o brincar dirigido para o ensino e controle; o brincar
como experimento da crianca e o brincar como meio de prolongar a infancia da professora.

A presenca do brincar e da ludicidade nas instituicdes pesquisadas se mostra em uma
perspectiva hibrida, revelando contradi¢fes, quando encontramos a cisdo entre o brincar livre
e ou dirigido na hora de aprender na observagdo, na analise documental e na entrevista, em
uma perspectiva que tende ao pragmatismo na dicotomia brincar e aprender, em que ha
horario e materiais definidos para cada uma dessas acdes, mas apesar de emergir nos 3 (trés)

momentos da analise ndo aparece em todas as instituicoes.
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O brincar livre como direito, meio de expressdo, atividade dirigida, controlada e
organizada pela professora ndo é comum para todas as instituicdes, nem nos momentos da
analise, aparece na observacdo e na entrevista. Emerge o paradoxo de uma atividade que,
apesar de ser livre precisa ser, ao mesmo tempo, controlada e encaminhada pela professora.

O brincar livre como expressdo e o brincar dirigido para o ensino e controle ndo é
comum nas 4 (quatro) o instituicGes, mas aparece nos 3 (trés) momentos da andlise e realca a
cisdo entre o que é importante na funcdo social da escola, remetendo-nos a uma ideia
pragmatista e uma visao de crianca que precisa ser considerada como crianca e também como
aluno, o que aparece nos 3 (trés) momentos.

O brincar como tudo o que a crianga gosta, componente-base do desenvolvimento da
aprendizagem da crianca ndo aparece nas 4 (quatro) instituicbes e emerge na analise
documental e na entrevista, em uma perspectiva que se aproxima de saberes da
ontogenética, discutidos em Carvalho et al., (2012), e revela um pensar no brincar e na
ludicidade a partir da crianga.

O brincar como préatica da instituicdo sem hora para comecar e 0 brincar como
experimento ndo aparece nas 4 (quatro) instituicdes. Emerge na analise documental apontando
que o fendmeno passa a fazer parte da instituicdo, vinculado a ideia de direito da crianga.

O brincar como meio de prolongar a propria infancia ndo foi percebido como aspecto
comum nas 4 (quatro) instituicdes.

Emerge na entrevista através da defesa de a crianca viver situac6es ladicas, a partir das
experiéncias da professora: o brincar como meio de aprender sobre si mesma e 0 outro e meio
de aprender conteudos, mais uma vez revela a visdo hibrida e também utilitarista acerca do
brincar.

Vejamos os resultados da 2% (segunda) subcategoria: brincar e a ludicidade na
interacdo e integracdo crianca- escola e familia, nos seus aspectos comuns e nos aspectos
diferentes no QUADRO 14:
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QUADRO 14 - O brincar e a ludicidade na interacdo e integracdo com a familia

CATEGORIA 01

OBSERVACAO

ANALISE
DOCUMENTAL

ENTREVISTA

Escola como
lugar do brincar e
da ludicidade

Mudancas apontadas pela escola acerca da importancia do brincar e da
ludicidade na escola como algo permitido e ou desejado.

Subcategoria 2

O brincar e a
ludicidade na e

RESULTADOS COMUNS

Intencionalidade de estabelecer interacdo com as familias a partir de

praticas ltdicas

RESULTADOS DIFERENTES

A contacédo de
historias por avés
das criangas de
algumas das
instituicdes;

A compreensdo da
familia (pais, mées)
da importancia da
prética ludica como
formativa;

A atuacdo da
familia como
participante.

Encontro com a familia com
historias e cantigas como
aprendizagem de ambas as
partes;

O reconhecimento da
importancia do brincar e da
ludicidade pela familia;

a presenca dos pais na
apresentacdo das criangas na
Quarta Encantada;

A participacgdo das avos na
contacao de historias para as
criangas como troca de
experiéncias.

A centralidade da
escola;

A relacdo com as
avos ndo e
mencionada pela
professora;

A relacdo de
compartilhamento
de aprendizagens

entre criancas, pais
e escola.

Fonte: a autora

Como resultados comuns

Nos 3 (trés) momentos da anélise e nas 4 (quatro) instituicdes a analise demonstra que

emergem a intencionalidade de interacfes ludicas nas praticas junto as familias como um

resultado comum em meio a concepcdes distintas.

Como resultados diferentes

Na Observacao destacamos: a contacao de historias por avos das criancas de algumas

das instituices; a compreensao da familia (pais, mées) da importancia da préatica lidica como

formativa e a atuacdo da familia como participante.
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Na Analise Documental: Encontro com a familia com histérias e cantigas como
aprendizagem de ambas as partes; o reconhecimento da importancia do brincar e da
ludicidade pela familia; a presenga dos pais na apresentagdo das criancas na “Quarta
Encantada” e a participacdo das avds na contacdo de histdrias para as criangas como troca de

experiéncias;

Na Entrevista: a centralidade da escola; a relacdo com as avds ndo é mencionada pela
professora; a relagcdo de compartilhamento de aprendizagens entre criangas, pais e escola.

Na observacdo e na analise documental aparece a contacdo de histéria por familiares
das criangas como prdtica comum nesses dois momentos da andlise. Na entrevista
encontramos como destaque reconhecimento da familia acerca da importancia de praticas
ludicas em 3 (trés) das instituicdes pesquisadas.

Ressaltamos, ainda, que na analise documental dialogamos com S&-Chaves (2004)
que contribuiu para a nossa reflexdo acerca do registro e sua importancia na construgéo de
uma reflexdo critica. Nos 3 (trés) momentos da analise refletimos que aparece a relacdo de
compartilhamento entre familia — crianga e escola, como uma acao de interacdo e integracéo,
mas nao ocorre nas 4 (quatro) instituicdes.

Na entrevista emerge a centralidade na falta de tempo de a instituicdo estabelecer
vinculos com a familia, mesmo reconhecendo que é uma recomendagdo do projeto para
resgatar a historia da comunidade na entrevista.

Vimos que nessa subcategoria, a excecdo de uma, as instituicdes desenvolveram de
alguma maneira uma relacdo de interacdo crianca-escola e familia, porém somente uma delas
desenvolveu praticas ludicas sistematicas nessa dire¢ao.

Vejamos a visibilidade da crianca na (re) organizacdo do espaco e do ambiente, no
proximo quadro, no qual os resultados comuns aparecem nos 3 (trés) momentos da analise
e nas 4 (quatro) instituicOes e os diferentes emergem em funcéo de resultados que podem ser

diferentes nos 3 (trés) momentos da analise, assim como, no tocante as instituicdes.



QUADRO 15 - A visibilidade da crianca na (re)organizacao do espago e construcdo do
Ambiente ludico
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CATEGORIA 1

OBSERVACAO

ANALISE DOCUMENTAL

ENTREVISTA

Escola como lugar
do brincar e da
ludicidade

Mudancas apontadas pela escola acerca da importancia do brincar e da
ludicidade na escola como algo permitido e ou desejado.

Subcategoria 3

A visibilidade da
crianca na
(re)organizacao
do espaco e
construcdo do
ambiente ludico

RESULTADOS COMUNS

Intencionalidade na organizacdo de um ambiente ludico para as criangas no

atendimento as prescri¢des do projeto Paralapracd;
A instituicdo escolar como espaco de a crianga brincar e aprender.

RESULTADOS DIFERENTES

O ambiente para o
brincar dirigido e a
crianga subvertendo a
ordem social no brincar
livre;

A organizacao do
ambiente ludico em
cantinhos para a crianca
e ndo com a crianga;

O ambiente favorecedor
das linguagens
expressivas em um
clima de ludicidade;

A organizagéo de salas
tematicas para acriangas
e ndo com as criangas.

A organizacdo do
ambiente ludico para a
crianga em cantinhos e

ndo com a crianga;

A organizagéo do
ambiente para
proporcionar o faz de
conta;

A organizacao de salas

tematicas, em vista dos

principios pedagogicos
da educacdo infantil.

Ambiente ludico
através de cantinhos
para a crianga e ndo

com a crianga;

As salas tematicas
para facilitar a
aprendizagem das
criangas;

A organizacdo do
ambiente ludico para
compensar a crianga
de precariedades do

ambiente fisico;

A organizagéo do
ambiente como
mobilizador da

brincadeira de faz de
conta.

Fonte: a autora

Como resultados comuns

Nos 3 (trés) momentos de analise e nas 4 (quatro) instituicGes destacamos a
intencionalidade na organizacdo de um ambiente lidico para as criangas e, a instituicdo escolar
como espago de a crianga brincar e aprender. A0 mesmo tempo, emerge o atendimento das

instituicdes as prescri¢bes do projeto Paralapracd, como resultados comuns.

Como resultados diferentes
Na Observacdo: o ambiente para o brincar dirigido e a crianga subvertendo a ordem

social no brincar livre; a organizacdo do ambiente lidico em cantinhos para a crianca € ndo
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com a crianga; o ambiente favorecedor das linguagens expressivas em um clima de ludicidade
e a organizacao de salas tematicas para as criancas € ndo com as criancas.

Na Analise Documental: a organizacdo do ambiente Iudico para a crian¢a e ndo com
a crianca; a organizacdo do ambiente para proporcionar o faz de conta e a organizacgdo de
salas tematicas, em vista dos principios pedagdgicos da educacao infantil.

Na Entrevista: Ambiente ludico através de cantinhos para a crianga e ndo com a
crianca; as salas tematicas para facilitar a aprendizagem das criangas; a organizacdo do
ambiente ludico para compensar a crianca de precariedades do ambiente fisico e a
organizacdo do ambiente como mobilizador da brincadeira de faz de conta aparece em 3 (trés)
das 4 (quatro) instituicGes. Assim como estratégias das criancas ao subverter o proposto.

A organizacdo do ambiente lidico em cantinhos para a crianca e ndo com a crianca
aparece nos 3 (trés) momentos, mas ndo da mesma maneira nas 4 (quatro) instituicdes
revelando a intencionalidade de promover o ludico a partir das linguagens expressivas na
observacdo, mas ha ainda a cisdo da hora de trabalhar (estudar e brincar). As professoras nao
parecem valorizar as invencdes das criangcas como algo a ser investigado, tal como refere
Alcantara (2006).

Em uma das instituicdes encontramos o0 ambiente como favorecedor das linguagens
expressivas em um clima de ludicidade, emergindo a crianca e sua vocagao para o ludico.

Emergiu também na entrevista a organiza¢do do ambiente Iudico para compensar a
crianca de precariedades do ambiente fisico aparece na entrevista e revela uma visdo de certa
maneira conformista acerca das condi¢Ges de estrutura e ainda uma visdo do brincar como
elemento de compensagdo para a crianca, em funcdo de precariedades da instituicdo e da
familia, remetendo-nos a Kramer (2002), quando ressalta a relacdo das agdes da instituicdo
com concep¢oes de crianca.

Por fim, a organizacdo do ambiente como mobilizador da brincadeira de faz de conta
aparece em duas etapas da analise: a Analise Documental e na Entrevista em concepcdes
distintas, desde o utilitarismo, a visdo ingénua e também, a relacdo de reconhecimento da
importancia do faz de conta no desenvolvimento da crianca nas 4 (quatro) instituicdes.

A organizacao das salas tematicas emerge nas 3 (trés) etapas da analise, mas ndo € comum a
todas as instituicoes.

Vejamos a 22 (segunda) categoria no QUADRO 16, a seguir:
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QUADRO 16 - Contribuicdes da formacao continuada na apropriacéo do brincar e da

ludicidade

CATEGORIA2 | OBSERVACAO

ANALISE
DOCUMENTAL

ENTREVISTA

RESULTADOS COMUNS

Satisfacdo pela homologia do processo formativo pelas formadoras: eixos,
contetdo, metodologia e materiais seduzem as professoras;
A satisfacdo na socializacdo das préticas;
Clima de afetividade entre as participantes;
Transformacao no olhar o brincar.

Contribuicéo

RESULTADOS DIFERENTES

da Formacao

Continuada
na

apropriacao

A participacao e
envolvimento de
professoras e

de Saberes das auxiliares na
Professoras forr_nac;ao
continuada;

Participacéo e
envolvimento de
todo os profissionais
da instituicdo na
formacéo;

A pontualidade e
frequéncia das
professoras.

Estudo das linguagens
expressivas;

Ressignificagdo da pratica
como educadora e pessoa;
Socializagdo de
dificuldades e auséncia de
conflitos;

O projeto supriu
necessidades,
assemelhando-se a
experiéncia em escola de
grande porte do ensino
privado;

O brincar como elemento
de seu processo de
profissionalizacdo e a ndo
explicitagdo do que
significa;

Documentacao de praticas
como memoria e
contribuicdo no projeto de
formacéo;

Desenvolvimento
profissional com
repercussao na
pratica docente;

A construcdo de
aprendizagens pelas
trocas de
experiéncias;

Os eixos de estudo
contemplavam
lacunas da formacdo
inicial;

Repensar na sua
pratica o sentido
brincar e ludico na
educacéo infantil.

Fonte: a autora

Como resultados comuns:

Emergiram nos 3 (trés) momentos de anélise e nas 4 (quatro) instituicdes a satisfacdo
pela homologia do processo formativo pelas formadoras: eixos, conteddo, metodologia e
materiais seduzem as professoras; a satisfacdo na socializagdo das praticas; o clima de

afetividade entre as participantes; transformacéo no olhar o brincar.
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Nos resultados diferentes entre as institui¢cées, destacamos:

Na Observacéo: percebemos que houve a participacdo e o envolvimento de todos os
profissionais em uma instituicdo e em outra, a participacdo de professores e auxiliares. Outro
elemento percebido foi a pontualidade e frequéncia das professoras em duas das 4 (quatro)
instituicdes.

Na andlise documental: o estudo das linguagens expressivas; a ressignificacdo da
pratica pela formadora ndo s6 como educadora e pessoa; favoreceu a socializagdo de
dificuldades, mas ndo percebemos énfase de conflitos. O projeto supriu necessidades também
pelo material, assemelhando-se a experiéncia da professora em escola de grande porte do
ensino privado; o brincar como elemento de seu processo de profissionalizacdo sem explicitar
do que significa e, ainda, a documentacao da pratica emerge como memoria. Destacamos que
aparece nas 4 (quatro) instituices, mas ndo nos demais momentos da andlise, assim como néo
percebemos um trabalho de reflex&@o acerca desses registros.

Na Entrevista: emergiu o desenvolvimento profissional com repercussao na pratica
docente; a construgdo de aprendizagens pelas trocas de experiéncias; os eixos de estudo
contemplavam lacunas da formacéo inicial e o repensar da sua pratica no sentido do brincar e
do ludico na educacéo infantil.

Conforme podemos perceber, a formacdo continuada propiciou ganhos para a
instituicdo, as professoras e a formadora, no tocante aos aspectos elencados, 0s quais ja nos
referimos nas etapas anteriores da analise. Queremos destacar aqui o reconhecimento do
brincar como um saber importante na formac&o e na préatica da professora, as lacunas de sua
formacdo inicial, o repensar da pratica, mas também a ndo referéncia ao processo de
construcdo de saberes as questdes tratadas.

Nos exemplos na analise documental vimos como a formadora relata o seu processo
de apropriacdo do brincar, assim como o das professoras, porém, no mesmo portfélio, aparece
um relato de uma professora solicitando a recomendacao
da massinha de modelar e ensino de regras pelo brincar para as criancas aprenderem a se
comportar. Vemos 0s paradoxos em um processo que ndo buscou na escuta um momento de
questionamentos, confrontos, conflitos. As aprendizagens ocorreram certamente, mas
emergem ainda ambivaléncias, especialmente pela maneira como os cadernos de registros nao

foram considerados como material valioso para o processo de reflexao.
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Vejamos aprendizagens das professoras no brincar e na ludicidade como uma
subcategoria que emerge a partir das Contribuicdes da Formacdo Continuada na

apropriacdo de Saberes das Professoras.

QUADRO 17 — As aprendizagens das professoras no brincar e na ludicidade

SUBCATEGORIA 1

OBSERVACAO

ANALISE
DOCUMENTAL

ENTREVISTA

Aprendizagens das
professoras no
brincar e na
ludicidade

RESULTADOS COMUNS

A importancia da leitura e da contacéo de historias para a crianga € 0
nado aprofundamento de elementos ludicos nos livros.

RESULTADOS DIFERENTES

Compreenséo de
gue a brincadeira é
transformada em
aprendizado;

As criangas como
objeto de
observacdo e a
auséncia de
hipoteses, novas
propostas de
trabalho

A visdo do brincar
como a crianga que
brinca ao tempo
todo.

O brincar como
elemento compensador
das caréncias do
ambiente familiar;

O brincar no
entrelacamento das
demais linguagens.
Aprendizagem do
brincar como algo a

ser aplicado na sala de
aula, 'o brincar
aprendendo’;

A importancia de
pensar na visdo de
mundo das criancas
para elaborar a
metodologia e a
didética na educacdo
infantil;

Reconhecimento da
cultura lidica das
criangas e a ndo aluséo
aos estudos culturais,
historicos e
institucionais que
tematizam o brincar da
crianca;

A observacdo das
criangas no brincar
como momento de
aprendizagem para a
crianca e resisténcia da
professora ao conflito.

Saberes da profisséo
em uma visao
generalista;

As criangas como
objeto de observacéo;
auséncia de hipdteses e
novas propostas de
trabalho;

A construcdo de
saberes acerca da
brincadeira como algo
que deve ser proposto
para a crianca;

O brincar como
conhecimento e como
meio de a crianca se
ressignificar;

A descoberta da
brincadeira como meio
para a aprendizagem;
Visdo das criancas
como criancas (ser de
direitos) e ndo como
alunos;

A compreensdo de que
nao se deve direcionar
tanto as criangas.

Fonte: a autora
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Como resultados comuns

Nas 3 (trés) etapas, observamos a importancia da leitura e da contacdo de historias
como uma atividade Iddica que também aparece nas 4 (quatro) instituicdes

Nos resultados diferentes entre as instituicbes e ou nos momentos de analise,
destacamos:

a) Na observacdo: a brincadeira é transformada em aprendizado. As criangas, como
objeto de observacdo e auséncia de hipoteses e a visdo do brincar associado a crianca que
brinca ao tempo todo.

b) Na analise documental: a liberdade para a crianca pela ampliagdo do olhar na
educacéo infantil; o brincar como elemento compensador das caréncias do ambiente familiar;
o0 brincar no entrelacamento das demais linguagens; aprendizagem do brincar como algo a ser
aplicado na sala de aula, 'o brincar aprendendo’; a importancia de pensar na visao de mundo
das criancas para elaborar a metodologia e a didatica na educacéo infantil; reconhecimento da
cultura ludica das criangas e a ndo alusdo aos estudos culturais, historicos e institucionais que
tematizam o brincar da crianca; a observacdo das criangas no brincar como momento de
aprendizagem para a crianca e a resisténcia da professora ao conflito aparecem na observacéo
e na Anéalise Documental.

c) Na entrevista: a apropriacdo de saberes da profissdo remete a uma visdo
generalista; as criangas como objeto de observacdo; auséncia de hipoGteses e novas propostas
de trabalho; a construcdo de saberes acerca da brincadeira como algo que deve ser proposto
para a crianca; 0 brincar como conhecimento e como meio de a crianga se ressignificar; a
descoberta da brincadeira como meio para a aprendizagem; visdo das criangas como criangas
(ser de direitos) e ndo como alunos; a compreensdo de que ndo se deve direcionar tanto as
criancas.

Refletimos que os dois anos de formacao na instituicdo trouxeram para as professoras
oportunidades de estudos e de olhar a pratica que possibilitaram apropriacdo de saberes, mas,
se formos analisar os exemplos, veremos a diversidade de concepc¢des que permeiam essa
apropriacdo, o que requereria reflexdes no préprio momento da formacéo, se tais questdes
fossem interessantes como contetido de estudo no projeto de formacéo.

Apresentamos a seguir os resultados da triangulacéo dos resultados da 3?(terceira ) e

ultima categoria: Formas de emergéncia do brincar e da ludicidade na sala de aula.
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QUADRO 18 - Formas de emergéncia do brincar e da ludicidade na sala de aula

CATEGORIA 3 OBSERVACAO ANALISE ENTREVISTA
DOCUMENTAL
RESULTADOS COMUNS
Préticas de leitura e de contagdo de historia;
A brincadeira de faz de conta no pétio e na sala de aula com
finalidades multiplas;
O brincar dirigido a partir de historias e masicas.
RESULTADOS DIFERENTES
E Fornjas _ded Compreensédo da A brincadeira de faz A brincadeira de faz
mergencia do contacgdo de historia de conta em situacdes de conta no
Brincar e da como motivacao para paradoxais direcionamento da
Ludicidade na o brincar de faz de da professora; professora e da
Sala de Aula conta; supervisora;

A pintura de desenho
mimeografado como
ludico nasala da
brinquedoteca;

A contagdo de histdria
com finalidades
diversas;

Préticas gastronomicas
explicadas como

O brincar livree o
brincar dirigido na
brinquedoteca;

Contacéo de histdria

Encenacdo de histéria brincadeira; como brincadeira
para apresentacdo na para direcionar, fazer
instituico; O uso da atividades, envolvendo

Cantar e dangar
através de materiais do

brinquedoteca pelas
criangas a partir do
controle das

o ludico;

A partir do projeto as

projeto, professoras; atividades sdo
em um clima de baseadas no brincar
ludicidade A brincadeira como

uma atividade
permanente na escola e
na sala de aula.

Fonte: a autora

No tocante as formas de emergéncia do brincar, vejamos o0s resultados comuns e
diferentes.
Como resultados comuns:
Préaticas de leitura e de contacdo de histdria; A brincadeira de faz de conta no pétio e
na sala de aula com finalidades multiplas e o brincar dirigido a partir de historias e de

muasicas.

Como resultados diferentes:
Na Observacdo: a compreensdo da utilizacdo da contacao para motivar o faz de conta,
pinturas desenhos mimeografados na sala do brincar, encenagdo de historias para apresentar

na instituicdo, cantar e dangar através do uso de materiais do projeto.
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Na Analise Documental: a brincadeira de faz de conta aparece em situacoes
paradoxais, tal como convidar as criancas para brincar de faz de conta, organizar a sala e
pedir que eles brinquem, e 0 assombro quando as criancas, junto aos colegas, pegam 0s
materiais e os transformam, pela natureza de aleatoriedade, de imprevisibilidade do brincar.
A contacdo de historia se apresenta com finalidades diversas, assim como as préaticas
gastronémicas sdo explicadas como brincadeira e 0 uso da brinquedoteca pelas criangas é
feito a partir do controle das professoras. A brincadeira aparece como uma atividade
permanente na escola e na sala de aula.

c) Na Entrevista: a brincadeira de faz de conta € direcionada pela professora e
supervisora; o brincar livre e o brincar dirigido no fazer atividades envolvem o ludico, a partir
de experiéncias com o projeto, que integram o brincar, a exemplo dos animais, quando as
criancas participam como executoras.

Dessa maneira o cruzamento dos dados revela significacGes atribuidas ao brincar que
remetem a concepcdes hibridas, com tendéncias roméanticas, pragmatistas, e também em uma
perspectiva critica, situando as criangas como seres carentes, inocentes. Mas também
emergem concepgOes de criancas ativas e sujeitos de seu tempo. Assim, em alguns momentos
apreendemos significagfes que se aproximam da dimensdo ontogenética e ontologica do
brincar na fala de professoras, mas ainda situadas em uma perspectiva de pouco
aprofundamento.

Remetemo-nos a Charlot (2000), que ressalta: "[...] O sujeito do saber desenvolve uma
atividade que lhe é propria: argumentacdo, verificacdo, experimentacdo, vontade de
demonstrar, provar, validar [...]" (p.60). As significagcdes acerca do brincar e da ludicidade
denotavam a presenca do brincar como algo resolvido, mas o que estava subjacente a esse fato
ndo foi, segundo o que os dados nos mostraram, objeto de discussdo, remetendo-nos a
Wajskop (2001) e Fortuna (2012), quando alertam que a presenca do ludico na escola
também pode representar fortalecimento de praticas conservadoras e a favor do controle da
crianca, em nome de préticas ludicas livres.

Ao mesmo tempo também defendemos que pensar a brincadeira livre na escola é
pensar na autoridade da professora, no sentido de compactuar com as criancgas, oferecendo-
Ihes um ambiente acolhedor e instigante para as suas brincadeiras, sem a necessidade do
controle, "[...] transformando as escolas num espago de maior criatividade, liberdade e
ludicidade, no qual a crianca pudesse desenvolver sua autonomia, tornando-se agente do seu

préprio caminhar, construtora de si mesma durante o brincar” (HORN et al., 2012, p.143).
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Em meio aos paradoxos que circundam as concepc¢des do brincar e da ludicidade,
reiteramos também como ganhos para as criancas 0 movimento de acolhimento da escola
como um todo, a favor de préaticas ludicas, embora, em meio a toda a abertura ao ludico,
também emergisse com intensidade a preocupagdo em inserir e vivenciar o brincar ou
atividades ludicas na rotina da escola, a partir da vivéncia com 0s eixos prescritos no projeto
de formagdo, como pacotes enderecados as escolas, 0 que nos remete a Morais (2014) e a
Brayner (2014), quando se referem a invasao de projetos nos municipios

O brincar na relacdo escola, crianga e familia mostrou-nos que as praticas propostas
sdo ainda muito pautadas por uma ideia de recreacdo ou ainda em eventuais encontros
envolvendo a familia.

No tocante aos espacgos, percebemos a intencdo de se oferecer um ambiente mais
ludico para as criangas, que oscila entre o desejo de um trabalho mais ludico e também de
atender o projeto no eixo ambiente.

A analise possibilitou refletir que a propria natureza do brincar e da ludicidade na escola
e na sala de aula se modifica quando passam a ser reconhecidos como elementos da escola, e
esse reconhecimento pode repercutir no processo de constituicdo da profissionalidade
docente, por razdes varias, dentre estas, a maneira como o0s professores passam a atuar para
buscar ou mesmo permitir em sua sala de aula situa¢@es ludicas junto ou a partir da crianca
como algo permitido e desejado pela escola e também pela familia. 1sso pode representar
outros desafios, no sentido de o professor refletir criticamente a presenca dos fenémenos em
sua pratica , 0 que requer estudo, um pensar mais critico, e a formacdo continuada pode ser
um espaco que fomente essa reflexao.

A 32 (terceira) subcategoria se inscreve em fungdo da emergéncia de agOes diferenciadas
e com um objetivo comum: favorecer expressividades das criancas entremeadas ou voltadas
ao brincar ou a préaticas ludicas, envolvendo a mdsica, a danca, 0 movimento, dentre
outras. O cruzamento dos dados possibilitou-nos também perceber que a preocupagdo com a
reorganizacdo do ambiente era também consequéncia do estudo nas formagGes. A mudancga no
ambiente denotava a presenca do Iudico, mas pouco percebiamos a participacdo das criancas
em proposicdes sobre as formas de intervencao na sua organizacgao.

Quanto as contribuicdes da formacdo e as aprendizagens apontadas, emerge a
satisfacdo das formadoras e das professoras quanto aos eixos, ao contetdo, a metodologia e
aos materiais que apoiam as praticas da formacdo e das salas de aula. O clima, as
socializagdes das experiéncias, o estudo, tudo isso tem agradado as professoras, segundo o

que percebemos nos instrumentos de analise, especialmente na analise documental e nas
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entrevistas, em que as professoras destacam a contribuicdo da formagdo na apropriacdo do
brincar como um saber relevante no seu processo de profissionalizacdo docente. Porém, nao
percebemos na maioria das falas alusdo a desestabiliza¢des, confrontos, conflitos, a nosso ver,
tdo necessarios a construcdao de saberes que possibilitarim a professora uma metarreflexao,
assim como a construcdo de uma autonomia na perspectiva critica, conforme apontada por
Contreras (2002).

Destacamos que as professoras se apropriaram de fundamentos acerca da brincar e da
ludicidade, bem como desenvolveram uma sensibilidade para a educacao da crianca, tendo o
brincar como um elemento importante na aprendizagem e no seu desenvolvimento, mas néo
percebemos no aprofundamento da andlise a correspondéncia quanto aos saberes, tal como
dizem terem construido. Remetemo-nos a Gauthier (2006, p.33), quando afirma que "[...] seu
julgamento e as razfes nas quais se baseia nunca sd@o conhecidos nem testados publicamente
[...]". O autor ressalta que, dessa maneira, professores podem dar explica¢cbes que néo
correspondem ao seu modo de agir.

Buscavamos perceber também o significado da homologia do processo formativo, que
encontrou receptividade nas instituicdes, que seguiam o modelo definido na formacgéo geral
no tocante aos eixos e a forma de aborda-los. Emerge que a homologia de processos
formativos desenvolvida na formacéo néo busca o aprofundamento do brincar e da ludicidade,
especialmente nos aspectos a que nos referimos, acrescidos dos estudos culturais.

Dentre os pontos que chamaram a nossa atengdo na observacdo, elencamos como um
primeiro a maneira prescritiva do programa de formacao continuada, uma vez que, na nossa
reflexdo, ndo permitia a instituicdo transgredir, especialmente porque as pautas da formagéo
eram sempre elaboradas na formacgdo geral, o que agradava as formadoras, uma vez que
estava sendo instaurada uma nova cultura nas instituicdes, tornando as supervisoras também
formadoras.

Outrossim, conforme ja dissemos, percebiamos o norteamento na ideia dos eixos,
especialmente nos portfélios, quanto ao direcionamento na maneira do como fazer a
abordagem na instituicdo, e nas prescricbes na organizacdo dos proprios portfélios, que
também eram memdria para a institui¢do e instrumentos de controle do projeto de formacéo, o
gue nos remetia a Morais (2014), uma vez que as professoras ndo recebiam devolutivas, mas
produziam material de interesse para a ONG e também para a C&A, elaboradores do
projeto Paralapraca.

Como dados também produzidos da observacdo e na Analise Documental dos

portfolios havia o0 material da mala, destinado a formacéo e também as salas de aula, mas néo
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percebiamos aprofundamento nas questdes que permeiam a compreensdo do brincar como
um elemento fundamental no desenvolvimento das criancas.

Emergia a ideia do professor reflexivo inspirada em postulados de Shon (1992) e
defendida em documentos do MEC, que, tal como afirma Contreras (2002), consiste em que a
realidade que os professores enfrentam no ambito de sua atuacdo e desenvolvimento
profissional ndo possibilita aos mesmos acederem a niveis mais profundos de reflexdo, o que
repercute de maneira negativa na constituicdo de sua profissionalidade docente, tendo em
vista que, na compreensdo critica de Hoyle (1980), passa também pela percepcdo de
precariedades nas condicdes de trabalho e pela condicdo oferecida na formacéo, dentre outros.
Assim questionamos sobre o que estdo aprendendo as professoras da educagdo infantil, no
tocante ao brincar e a ludicidade como saberes de sua profissionalidade docente.

Refletimos que a formacéo dos professores € concebida como algo pratico, o que tem
agradado as professoras e, dentro de suas expectativas, as criancas. Porém, pode estar
cerceando 0 acesso das professoras a um repertério de saberes necessarios para analisar
criticamente a sua pratica. Remetendo-nos ao repertorio de saberes em Gauthier (2006), as
professoras constroem saberes "[...] que podem ser pertinentes em si mesmos, mas que nunca
séo reexaminados a luz do contexto real e complexo da sala de aula [...]" (2006 p.27). E, dessa
maneira, resguardam os seus saberes experienciais.

Ressaltamos que a mediagdo da formacdo continuada desses e de outros saberes se
efetiva na medida em que provoque conflitos, desequilibracdes, autoavaliacdo, o que requer
considerar os saberes dos professores, também pelo registro de sua pratica, ou seja, "[...] 0s
dados que eles extraem do que veem e vivenciam no cotidiano da escola; isto deve ser
construido e transformado em contetidos da formagao”’(AGUIAR, 2004 p.118).

Nese sentido, o estudo do registro nos portfolios das situagcdes vividas poderia
representar para as professoras “[...] uma dimensdo antes inexistente para elas: de
autoavaliacdo, de recurso que busca ressignificar o real com base nos sentidos que cada um
lhe atribui” (GOMES, 2009, p.186). Nas formas do brincar e da ludicidade emergem os
limites nas aprendizagens das professoras, que buscam seguir o script da formacao e revelam
situacOes paradoxais entre o viver a alteridade junto as criancas e 0 cumprimento do que
julgam ser a funcdo social da escola.

Podemos dizer que as préticas ludicas nas formas de brincar que analisamos se assentam
principalmente na leitura e na contacdo de histdrias de livros de literatura infantil,

brincadeiras com parlendas, trava-linguas, jogos verbais, CDs com musicas voltadas para as
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criancas, que tem agradado também as professoras, mas elas ndo demonstram perceber os
elementos implicitos nessa pratica.

Percebiamos que as praticas lddicas eram também motivo de aprendizagem de
conteidos disciplinares, em meio a visdo de direito. Registramos professores planejarem
projetos para vivenciar com as criangas sem nenhuma participacdo das mesmas em relagéo a
definicdes. Pedrosa (2012) defende a importancia de as professoras de educacao infantil terem
uma formacdo especifica no sentido de aprofundar-se de que a crianca € sujeito de seu
desenvolvimento, ou seja, é ativa, é capaz de aprender, construir, duvidar, questionar e
discordar.

Assim refletimos que a formacgdo continuada pode contribuir para as professoras
desenvolverem sua competéncia profissional, possibilitando a apropriacdo de saberes acerca
do brincar e da ludicidade que ndo se restringem a competéncia técnica, mas também no
ambito de uma razdo sensivel, como ressalta Magnani (2012 que diz respeito a uma
compreensdo do brincar como uma construgdo ltdica interativa entre a crianga e o mundo.

E ainda, conforme ressalta Fortuna (2012), requer aprender a envolver-se e aventurar-se,

sem perder-se, renunciando a centralizacdo, onisciéncia e ao controle onipotente.
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CONSIDERACOES FINAIS

A maior riqueza do homem

é a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou - eu ndo aceito.
N&o ser apenas um sujeito que abre portas,
gue puxa valvulas, que olha o relégio,

que compra pao as 6 horas da tarde,

que vai 14 fora, que aponta lapis,

gue V& a uva etc. etc.

Perdoai

Mas eu preciso ser Outros.

Eu penso renovar 0 homem usando borboletas.
Manoel de Barros

Convocamos uma vez mais Manoel de Barros para concluir nossa caminhada, pois é
chegado o momento de colocamos o ponto final na incompletude de um processo de
construcdo, que nos impulsiona a dizer que ndao € o término, porque sabemos que se
voltassemos e tentdssemos refazer o mesmo caminho, certamente ndo veriamos da mesma
maneira a realidade investigada, tanto por nossa subjetividade, como pela dinamicidade de
uma realidade que se renova na a¢do humana.

Remetemo-nos a Heraclito de Efeso na sua frase emblematica de que nio podemos
nos banhar duas vezes no mesmo rio, tanto porque o rio ndo sera mais 0 mesmo e nem tao
pouco nds seriamos 0s mesmos. Tanto o rio quanto o ser humano estdo sujeitos as
transformacGes impostas pelo passar do tempo. Dessa maneira, identificamos a incompletude
do conhecimento e a compreensdo da complexidade da pesquisa nas ciéncias humanas, por
ser prenhe de intersubjetividades, que requerem cuidado com a coeréncia epistemoldgica, 0
que implica a busca de respaldo cientifico para as subjetividades de nossas inferéncias e
interpretacdes atribuidas aos fendbmenos investigados.

Dessa maneira, o olhar para o que vivemos nos revela que a experiéncia desta pesquisa
foi e € uma profunda e instigante aventura existencial. Nao se vive esta aventura sem uma
entrega total e persistente, sem um mergulho intenso, prenhe de inquietudes, mas sem perder a
esperanca de chegada a algum lugar significativo.

Em seu acontecer, nosso trabalho buscou a todo o instante apurar o olhar, no sentido
de ver de novo e mais uma vez, na busca de aproximacao com uma realidade que teimava em
se mostrar estranha e, por isso, instigante, exigente de interpretacbes, as quais eram

alimentadas pelos desafios e possibilidades que nos impunha o objeto de estudo: o brincar e a
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ludicidade a partir da formacéo continuada, como saberes da profissionalidade do docente na
educacdo infantil, como um objeto que tem nos impulsionado nessa caminhada de estudos.

O caminhar desta aventura foi instigado pela busca de respostas a questdo norteadora
da pesquisa: de que maneira o brincar e a ludicidade, como saberes da profissionalidade
docente, sdo apropriados por professoras de educagdo infantil, a partir da formacéo
continuada na escola? Ou seja, como o0 brincar e a ludicidade vém sendo significados na
escola, a partir do processo de formacéo continuada, que acontece em escolas do municipio de
Jaboatdo dos Guararapes desde 2010?

O adentramento foi oportunizando olhar essa realidade por outros angulos de maneira
sistematica e em situagdes distintas. Especialmente no tocante a intervengdo da formacéo
continuada junto as professoras, fomos estranhando a ndo valorizacdo de ambiguidades que
emergiam nos momentos de formacao e também no cotidiano da escola, o que nos intrigava,
mas, a0 mesmo tempo, também nos impulsionava a olhar a realidade por dentro, de forma a
perceber a recorréncia e a natureza das ambiguidades no tocante a posicionamentos das
professoras.

Assim, fomos encontrando fatores que nos “falavam™ de uma realidade que durante
todo o tempo se mostrava em suas contradi¢des, pela exaltagédo do brincar como um elemento
inerente as praticas da instituicdo, por ser legitimado como direito da crianga e, a0 mesmo
tempo, uma acdo vigiada pela professora, com sua defesa da brincadeira e a negacdo do
conflito, bem como o direcionamento do projeto e a sedugdo das professoras pelo discurso
em favor da pratica brincante e pelos materiais disponibilizados na mala do Projeto
Paralapraca.

O mergulho na anélise nos possibilitou leituras criticas e indagagdes que nos
impulsionavam a adentrar o olhar aquela realidade, que requeria da pesquisadora cuidado e
respeito pelas expressbes singulares que iamos encontrando e que nos mostravam a
complexidade da pesquisa nas Ciéncias Sociais, porque constituida de "gente por dentro".

Dessa maneira, fomos construindo este estudo na apreensdo de respostas
aproximativas aos nossos objetivos da pesquisa e, nessa perspectiva, o processo de analise
possibilitou-nos identificar e interpretar fatores decorrentes da formacdo continua e
sistematica na escola, no sentido de avaliar em que medida contribuem no processo de
apropriagdo do brincar e da ludicidade como saberes da profissionalidade docente das
professoras de educacgéo infantil.
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Assim, refletimos que o agrado das professoras pela formagdo também se explicava
pelo fato de que foram instadas a enfrentar confrontos, porém em niveis menos complexos,
estabelecidos na e a partir da formacdo na instituicdo, que, a Nnosso ver, provocaram
inquietude no sentido de buscar vivenciar praticas mais lddicas, o que incidiu em mudancas
nas atitudes de abertura ao brincar, nas praticas das institui¢fes, pela circulacdo de saberes
que, conforme vimos, denotavam o reconhecimento de que o brincar € direito da crianca,
especialmente, se refletirmos que o fendmeno esteve sempre em uma situacdo de
marginalidade na escola, em detrimento da acdo da crianca que brinca, independente de a
escola permitir ou n&o.

Dizemos que a atitude de reconhecimento do brincar pode ser interpretada como um
fator de superacdo do obstadculo de sua marginalidade ao processo educativo, que
historicamente incidia em constrangimentos para as professoras, que buscavam préaticas mais
Iudicas e eram olhadas com discriminacdo por seus pares, gestores da escola e também
familia. Nesse sentido, podemos dizer que a formacdo continuada possibilitou a entrada
autorizada do brincar e da ludicidade como elementos pertencentes ao curriculo dessas
instituicdes.

Outro fator que aparentemente favoreceu uma realidade mais ludica nas instituicoes,
com repercussao na constituicdo da profissionalidade docente, em um sentido restrito, tal
como refere Hoyle (1980), e que de alguma maneira nos chamou a atengdo, consistiu no
acompanhamento do projeto, que, a nosso ver, materializava-se:

¢ Na socializacdo de praticas na formacdo, envolvendo o eixo trabalhado sem confrontos

desestruturadores.

¢ Nos registros de cada instituicdo acerca de atividades, envolvendo os eixos de estudo,
com énfase no brincar e na ludicidade nos portfélios.

e No monitoramento exercido tanto através de visitas frequentes (as instituicGes
envolvidas) pela formadora geral, também pela representante da Secretaria de Educacédo
responsavel pelo projeto e, ainda, de maneira mais esporédica, pela equipe de avaliacdo da
C&A e da ONG que coordena o projeto.

Esses elementos consistiram, dentre outros, em mecanismos de controle do projeto de
formagéo, que buscava retornos que incidiam na construcdo de saberes acerca do brincar e
da ludicidade com repercussédo na constituicdo de uma profissionalidade docente restrita,
uma vez que a socializagdo de praticas envolvendo o brincar e a ludicidade ndo possibilitou
aprofundamento para a maioria das participantes no sentido de refletir criticamente a

natureza e as consequéncias da sua propria atuacdo junto as criangas, mas repercutiu para
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que as professoras se sentissem contempladas com relacdo a aprendizagens construidas e
pelo material disponibilizado. Uma prova disso é que, em sua maioria, encontramos
depoimentos favoraveis e generalistas, ou ainda acentuadamente ambiguos.

Conforme dissemos no desenvolvimento da analise, o proprio encaminhamento da
formacdo ndo suscitava confrontos provocadores de desequilibracBes necessarias as
reconstrucfes de saberes no ambito tedrico, epistemoldgico e ontoldgico, requeridas no
desenvolvimento de uma postura gnosioldgica pela professora.

Ressaltamos que fatores como o tempo de estudo dos encontros de formacao
concorreram na compreensdo da importancia de interagdes com 0s pares, com as criancgas,
entre elas e, em menor intensidade, com as familias, assim como em um sentimento de
integracdo pelo compartilhamento, participacdo entre os membros da instituicdo, que

repercutiu na insercdo de praticas mais ludicas nas instituicbes. Porém ndo concorreram:

e No dominio de saberes que possibilitassem a professora o reconhecimento da natureza
e do limite de sua intervencdo docente nas interacbes com e entre as criangas e
familia e demais membros da instituicdo em situacgdes ladicas.

e Na construcdo compartilhada de saberes acerca do que ocorre entre as criangas, 0 que
expressam, desenvolvem, aprendem e ensinam quando brincam e/ou vivenciam
situacOes ludicas.

¢ No significado e limites da organizacdo do ambiente voltado a crianca.

e Na avaliacdo do lugar do brincar e da ludicidade no curriculo, no tocante a dicotomias
que observamos no planejamento (a hora de brincar e a hora de estudar).

e Nas concepgdes que subjazem a sua presenca nas praticas pedagogicas.

Assim a realidade analisada mostrou-nos que a homologia de processo formativo
alude a um tipo de organizacdo didatica a ser seguida, que favoreceu a participacdo, mas
dissociada de uma perspectiva de aprofundamento pedagdgico e epistemoldgico, ou seja, em
uma perspectiva transformadora. A formacéo se constitui como espaco de busca de situagdes
que incitem a davida, problemas, conflito, confusdo, debate, discussdo e didlogo. Acreditamos
que a tematizacdo da pratica no ambito da discussdo de uma epistemologia do brincar
provocaria nas professoras buscar compreender o sentido do brincar e da ludicidade em sua
pratica, o que poderia ser ponto de partida na apropriacdo desses fenébmenos como saberes da
profissionalidade docente.
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Consideramos mister que a formagdo da professora ou do professor para atuar na
educacdo infantil, na perspectiva da constituicdo da profissionalidade docente, busque adotar
uma proposta que se assemelhe aos demais professores em alguns aspectos, mas que também
se diferencie em funcdo das caracteristicas da crian¢a pequena, no tocante ao estagio de seu
desenvolvimento, processo de crescimento e vulnerabilidade, na interagdo desses com
outros sujeitos sociais, vinculados aos seus contextos de atuagdo, assim como pela integracéo
de saberes e de equipes nesses contextos de trabalho.

Percebemos que as professoras apreciavam o conteldo proposto e a mediacdo da
formadora na formacéo, no sentido de que atendia a necessidades de sua pratica cotidiana,
porém, a maneira como se referiam a sua experiéncia com o brincar e a ludicidade junto as
criangas nos revelava uma ideia de conhecimento como algo que fora transferido,
parecendo distanciar-se da ideia de que a formacédo deve buscar provocar desequilibrios no
equilibrio inicial de esquemas de conhecimentos das professoras, no sentido de "sacudir" para
superar praticas mais conservadoras que tém pautado a aprendizagem a um processo
gradativo, linear e pouco reflexivo.

Nesse sentido, ndo percebemos as professoras como sujeitos passivos, pois também
exercem resisténcia, mas ndo percebemos, na formacao geral e nem na da instituicdo, uma
atitude de confronto a préticas dissonantes.

Ressaltamos, entretanto, que a ideia de homologia de processo se inscreveu também
como um fator que incidiu na constituicdo de uma ideia mais restrita da profissionalidade
docente, em vista de que ndo parecia suscitar no professor inquietacbes e nem oferecia
material tedrico necessario a uma reflexdo mais critica, no sentido de reconhecer
condicionantes de controle em sua pratica docente, 0 que aparentemente contribuiu para uma
perspectiva pragmatista e ingénua, quando busca serventia para o brincar. Nesse sentido,
percebemos que a reflexdo sobre a pratica pode emergir como potencializadora na
apropriacéo do brincar como saber da profissionalidade docente.

Quanto a instauracdo das salas tematicas, as vivéncias nesse novo contexto nao
oportunizaram desvencilhar-se do velho, que aparecia na dicotomia de uma sala de brincar,
compartimentada, sem perceber a riqueza das interacdes ludicas entre as criangas. O exemplo
do envolvimento da crianca com deficiéncia mental ndo nos pareceu ser objeto de reflexdes
mais criticas, talvez por ndo serem percebidas como passiveis de confrontos ou possibilidade
de reorganizagdes do proposto, na perspectiva do desenvolvimento da profissionalidade

profissional.
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Por fim, reconhecemos o brincar e a ludicidade como saberes instituintes da
profissionalidade docente, na medida em que a formagdo continuada possa provocar junto as
professoras situacdes de problematizacdo no reconhecimento de vivéncias ludicas como
experiéncias significativas, que estdo suscetiveis a condicionantes de ordens diversas, mas
que sdo passiveis de serem desveladas na confrontacdo da pratica e do que se pensa acerca
dela, em um exercicio do olhar por dentro para desconstruir certezas.

A formacdo continuada contribui na apropriacdo de brincar e da ludicidade como
saberes da profissionalidade docente a medida que promove situacbes de aprofundamento
tedrico que possam repercutir na apropriacdo de saberes integrados de cunho tedrico,
epistemoldgico e pedagdgico, relacionados ao brincar e a ludicidade, produzidos no campo
das ciéncias sociais, que investigam esses fendmenos no ambito do desenvolvimento e da
aprendizagem da crianca e no cultivo da sensibilidade de um professor que também se deixa
envolver pelo saber ldico.

Refletimos que o reconhecimento do significado de interagdes lGdicas entre crianca-
crianga e crianca-professora ndo se resume a um saber-atividade, que se busca caracterizar
como algo definido, mas como um saber-objeto, que requer adentramento e redescobertas
continuas pela propria natureza de um saber que se faz instituinte no repensar do limite da
intervencdo pedagdgica para possibilitar uma prética ludica e de aprendizagem pautada na
convivéncia com a imponderabilidade e aleatoriedade que nos dizem que ali vive o brincar.

Ressaltamos que a formacdo continuada para professoras de educacédo infantil precisa
ser pensada a partir de um repertorio-base, que, conforme dissemos, diz respeito a um
conjunto integrado de saberes produzidos no d&mbito da ciéncia, mas que precisam ser
validados pela professora no movimento de aprender a interpretar, compreender e refletir a
dimensdo politica, pedagogica, epistemoldgica e social que permeia a formacdo de
professoras.

Assim, refletimos a necessidade de continuidade da formacao na escola, assumida pela
Secretaria de Educacgéo, no sentido de possibilitar o suporte de materiais e de intervencdes,
mas que possam concorrer com uma reflexdo mais critica acerca do significado da
apropriacdo do brincar e da ludicidade e a sua repercussdo na constituicdo da
profissionalidade docente em uma perspectiva critica, que também estd em dependéncia de 0s
municipios tomarem a si a responsabilidade de oferecer o respaldo legal, tedrico,
epistemoldgico e pedagdgico necessario para que as professoras possam construir um

sentimento de autoridade na sua pratica ludica.
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O projeto de formagdo que acompanhamos na escola seduziu as professoras pelo
conteldo da formacdo, pela mediacdo da formadora geral e pelos materiais recebidos em
cada instituicdo. Porém, na sua temporalidade e intencionalidade, assemelhava-se a outros
projetos de formacdo, especialmente, pela homologia de processos na defesa de uma
organizacao didatica, que viabilizam pacotes de forma a ajustarem-se a prescri¢cdes que nao
formularam, nem escolheram.

Refletimos que a auséncia do conflito, da busca de provocar desestruturacdes,
cumpria o esperado, uma vez que as professoras ndo deveriam ser instadas a lutar por
condigbes de trabalho ou questionar a profusdo de projetos na escola, em meio a
desresponsabilizacdo do municipio em implementar politicas de formacdo para provocar as
professoras de modo a que se tornassem mais criticas e inquietas.

Refletimos que na proposta que investigamos emergia como objetivo construir, a
partir do registro de experiéncias, uma espécie de vitrine com o uso de materiais da mala, para
que vendessem a ideia para outros municipios de que o projeto era sinénimo de felicidade e
aprendizagem, além da possibilidade de producdo de cadernos de experiéncias nos quais o
aprofundamento tedrico ndo cabia a professora, mas sim a sua producdo de exemplares de
praticas.

Ou seja, fatores de ordens diversas atuam para desestabilizar um trabalho que poderia
ser tematizado a partir da riqueza de materiais produzidos nas instituicbes, que seguem ao
proposto no script tracado pelo projeto de formacdo, ao invés de constituirem-se como
matéria de estudo e formacdo para as professoras e demais membros da instituicéo,
especialmente a partir dos registros escritos dos portfélios.

Por fim, refletimos que a formacgdo continuada pode possibilitar aos professores a
apropriacdo do brincar e da ludicidade como saberes da profissionalidade docente, na medida
em que for decorrente de uma politica democratica de formacdo de professoras, como
proposta elaborada pela Secretaria, mas também com a participacdo das professoras, pautada
em uma politica de valorizacdo da escola como contexto ideal para o estudo e valorizagdo do
professor, e de sua pratica como um objeto de conhecimento, no sentido de que lhe
possibilite refletir sobre a préopria pratica

Defendemos que a apropriacdo do brincar e da ludicidade constituem-se em saberes
instituintes, na medida em que a formacdo possa concorrer para desestabilizar as professoras
em suas certezas, lhes dé a condicdo necessaria para a busca de respostas a questdes que vdo
emergindo em sua pratica, provoque confrontos, ao mesmo tempo que a propria professora

possa tambeém trazer questdes desafiadoras nos espacos de formacéo.
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Sabemos que a formacéo continuada em si ndo pode resolver as questdes da escola;
sabemos que a educacdo infantil ainda busca se consolidar em muitos &mbitos; sabemos que
uma politica de formacdo nédo transfere para a escola responsabilidades de dar conta de
questdes estruturais. Porém, o que vimos na realidade nos revela que € possivel a contribuicao
da formacdo, no sentido de as professoras acederem a uma postura investigativa, que ndo
ocorre individualmente, mas necessariamente requer ser compartilhada e dialeticamente
alimentada com quest@es advindas da pratica, também da prépria ciéncia, estendendo-se para
uma razdo sensivel.

Assim, procuremos todos nds que acreditamos no processo formativo um que-fazer que
nos aproxime de uma pratica mais ludica e indémita, tal como nos mostram as criangas, no
sentido de que possamos sair de nossos contextos de acdo e de producéo, para envidarmos
esforcos no ambito de uma formacao mais transparente, que possa suscitar o espirito critico
com relacdo aos valores e as visdes de mundo e da educacdo. E, nessa perspectiva, as criancas
nos ensinam todos os dias, com a sua brincadeira, que podemos subverter a ordem das coisas
a partir do momento que aprendemos a olha-las, aprender com elas o desejo de mudanca.

Dessa maneira dizemos, neste momento, que:

A viagem ndo acaba nunca. SO os viajantes acabam. E mesmo estes podem
prolongar-se em memoria, em lembranga, em narrativa. Quando o visitante
sentou na areia da praia e disse: “Nao ha mais o que ver”, saiba que ndo era
assim. O fim de uma viagem é apenas o0 comeco de outra. E preciso ver o
que ndo foi visto, ver outra vez 0 que se Vviu ja, ver na primavera o que se
vira no verao, ver de dia 0 que se viu de noite, com o sol onde primeiramente
a chuva caia, ver a seara verde, o fruto maduro, a pedra que mudou de lugar,
a sombra que aqui ndo estava. E preciso voltar aos passos que foram dados,
para repetir e para tragar caminhos novos ao lado deles. E preciso recomegar
a viagem. Sempre (SARAMAGO, 1997, p.387).

Tal como Saramago nessa aventura intensa, passos foram dados, e podem ser recriados

para tragcar caminhos novos, e isso nos diz que é preciso continuar a viagem, sempre.
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APENDICE A — Roteiro de Observagio nas Instituicdes

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

OBSERVACAO

Dados de identificagao:
Instituicdo :

Telefone:
Data da observacéo

ROTEIRO DE OBSERVACAO NAS INSTITUICOES

Na perspectiva de compreender de que maneira professoras de educacao infantil de
Jaboatdo dos Guararapes se apropriam do brincar e da ludicidade como saberes de sua
profissionalidade docente na e a partir da formagdo continuada na escola, definimos o roteiro
da observagdo, buscando registrar situacdes, relatos, depoimentos alusivos a:

e Funcdes e significacbes atribuidas ao brincar na escola e na sala de aula, nas

relacdes estabelecidas entre professores, criancas, escola e comunidade.

e A intervencdo das criancas e professoras na transformacao e/ou organizacgéo do

ambiente da escola e da sala de aula.

e A influéncia da formacdo continuada na apropriacdo de saberes acerca do

brincar e da ludicidade.

e A presenca do brincar e da ludicidade na sala de aula desde o bercario e na

escola como um todo.
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APENDICE B — Entrevista Semiestruturada

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Dados de identificacéo do entrevistado:

Instituicao
Professora:
Telefone
E-mail
Data da entrevista

ROTEIRO
1- Como tem sido sua participacdo nos encontros de formacao continuada na escola?
2- Os encontros de formacdo tém contribuido para ampliar conhecimentos necessarios a sua

profissdo de professora de educacdo infantil? De que maneira?

3- O brincar e a ludicidade tém sido tratados nesses encontros na escola? Com que finalidade?
Como vocé define o brincar e ludicidade a partir desses encontros? Qual a sua importancia

para as criangas e para os professores?

4- Olhando para a sua trajetoria de professora até os dias atuais, como tem sido a sua
experiéncia com o brincar e a ludicidade? Houve mudangas na sua maneira de compreender e
de vivenciar na sala de aula, a partir de sua participacdo nos encontros de estudos na escola ?

Em que sentido?

5- Nos encontros de formacdo ou a partir deles existe algum tipo de intervencdo de ordem
externa ou interna que tem favorecido ou limitado a sua compreensdo e sua acdo com
relacdo a presenca do brincar e da ludicidade na escola e na sala de aula? Se existem, quais

sdo eles? De que maneira intervém?

6- A formacdo continuada na escola trouxe ou oportunizou a vocé ampliar sua compreensao
acerca do brincar e da dimensdo lidica como um saber relevante na sua profissdo de

professora de Educacdo Infantil? Explique.
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PESQUISA DE CAMPO

Prezada Professora,

Convido V.S.2 a participar de uma pesquisa intitulada: “O Brincar ¢ a Ludicidade
como Saberes da Profissionalidade docente na Educacdo Infantil” da aluna Marlene Burégio
Freitas, (81) 9187-1563, do curso de Pés-graduacdo em Educacdo do Centro de Educacgdo da
Universidade Federal de Pernambuco, orientada pela Professora Dr.2 Maria da Conceicao
Carrilho de Aguiar.

A pesquisa tem como objetivo compreender a contribuicdo da formacgéo continuada na
apropriacdo do brincar por professores da educacdo infantil, nesse sentido usaremos como
instrumentos de coleta de dados a observacao da escola e da sala de aula e entrevistas com as
participantes.

Os usos das informacdes coletadas estdo submetidos as normas éticas destinadas a
pesquisa envolvendo seres humanos, suas respostas serdo tratadas de forma anbnima e
confidencial, isto €, em nenhum momento sera divulgado o seu nome em qualquer fase do
estudo. Quando for necessario exemplificar determinada situacdo, sua privacidade sera
assegurada uma vez que seu nome sera substituido. Os dados coletados serdo utilizados
somente nesta pesquisa e os resultados divulgados em eventos e/ou revistas cientificas.

Sua participagdo é voluntéria, isto é, a qualquer momento vocé podera recursar-se a
responder qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu consentimento.

Com este estudo esperamos contribuir com a discussdo acerca do brincar e da
ludicidade como saberes da profissionalidade docente de professores de Educacdo Infantil, o
que podera implicar em contribui¢cdes nas propostas de Formagdo Continuada de Educacédo
Infantil no Municipio.

Obrigada por sua participacao!

Nome da professora:

Recife, de de 2012.

Assinatura da Professora:




