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Menina, amanha de manha
Quando a gente acordar
Quero te dizer que a felicidade vai
Desabar sobre 0s homens, vai
Desabar sobre 0s homens

Na hora ninguém escapa

De baixo da cama ninguém se esconde
E a felicidade vai

Desabar sobre os homens, vai
Desabar sobre os homens
Menina, ela mete medo
Menina, ela fecha a roda
Menina, ndo tem saida

De cima, de banda ou de lado
Menina, olhe pra frente
Menina, todo cuidado

N&o queira dormir no ponto
Segure 0 jogo

Atencéo (de manha)

Menina a felicidade

E cheia de traca

E cheia de praca

E cheia de lata

E cheia de graca

Menina a felicidade

E cheia de pano

E cheia de pena

E cheia de sino

E cheia de sono

Menina, a felicidade

E cheia de ano

E cheia de Eno

E cheia de hino

E cheia de ONU

Menina, a felicidade

E cheia de an

E cheia de en

E cheia de in

E cheia de on

Menina, a felicidade

E cheiade a

E cheiade e

E cheiade i

E cheiade o

(Tom Zé, Menina, amanha de manha, 1972)



RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivoconhecer eanalisar a (s) concepcdo (0es) de
ludicidade das professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e as relagfes
estabelecidas com o processo de construcdo da docéncia. Esta investigacdo foi de cunho
qualitativo e exploratério. Os dados foram produzidos por meio de entrevista
semiestruturada, realizadas individualmente através do Google meet. A pesquisa foi
concebida com quatro mulheres, professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
efetivas da rede municipal de ensino do municipio de Amargosa-Bahia. O corpus foi
analisado a partir da técnica de analise de contetdo, emergindoquatro categorias:
Memorias e Trajetorias Constitutivas, Concepcdes e Crengas, Pratica Pedagdgica e
Formacgdo Potencialmente Ludica. A concepcdo defendida pelo presente estudo,
concebe a ludicidade como subjetividade humana, mobilizando nos sujeitos um estado
de inteireza e plenitude para essa vivéncia. Contudo, durante as narrativas das
professoras, constatamos que elas trazem em alguns momentos a ludicidade como algo
relacionado aos jogos, as brincadeiras, os artefatos e as atividades inovadoras. A partir
das entrevistas e do dialogo estabelecido com os autores, verificamos que a ludicidade
para as professoras reside num lugar que tenta promover a aprendizagem dos alunos,
sendo utilizada para trabalhar os conteldos de maneira pedagogica e didatizada.
Constatamos também que a ludicidade possui relagdo com a construcdo da docéncia,
pois remete as memarias constitutivas da infancia e a construcdo da identidade, que se
configura como influenciadores da profissdo. Dessa maneira, compreendemos que a
ludicidade pode e deve fazer parte dos processos formativos dos professores de modo a
favorecé-los, proporcionando a construcao e mobilizacdo de saberes.

Palavras-Chave: Ludicidade; Praticas Pedagdgicas; Concepcdes; Formacdo de

Professor.



ABSTRACT

The following research had as a goal to understand and analyze the concept(s) of
playfulness from teachers in the Early Years of Elementary School and the relationships
established with the teaching construction process. This investigation had a qualitative
and exploratory nature. The data were produced through semi-structured interviews,
carried out individually through Google meet. The research was conceived with four
women, teachers of the Initial Years of Elementary School, working in Amargosa's
municipal education system, in the state of Bahia. The corpus was analyzed under the
content analysistechinique emerging four categories: Memories and Constitutive
Trajectories, Conceptions and Beliefs, Pedagogical Practice and Potentially Playful
formation. The conception defended by this study, conceives playfulness as human
subjectivity, mobilizing in the subjects a state of wholeness and plenitude for this
experience. However, during the teachers' narratives, realisedthat, sometimes,they bring
playfulness as something related to games, play, artifacts and innovative activities.
From the interviews and the dialogue established with the authors, we realisedthat
playfulness for those teachers resides in a place that tries to promote the student
learning, being used to work the contents in a pedagogical and didactic way. We also
realised that playfulness is related to the construction of teaching, as it refers to the
constituent memories of childhood and to the construction of identity, which configures
itself as influencers of the profession. That way, we understand that playfulness can and
should be part of the teachers’ formative process in order to favor them, providing the
construction and mobilization of knowledge.

Key words: Playfulness; Pedagogical Practice; Conceptions; Teacher Construction

Process.
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INTRODUCAO

Eu j& estou com o pé nessa estrada.

Qualquer dia a gente se vé

Sei que nada sera como antes, amanha... Alvoroco em meu coragdo
Amanha ou depois de amanhd

Resistindo na boca da noite um gosto de sol

Num domingo qualquer, qualquer hora

Ventania em qualquer direcdo

Sei que nada serd como antes amanhd [...].

(Mdsica de Milton Nascimento, 1976).

A vida € um grande desafio, vivemos constantemente em mudanca e/ou
transformacgdes, como nos afirma Milton Nascimento (1976), no seu ensaio poético
sobre a nossa eterna resisténcia em trazer coisas lindas e prazerosas para a vida, mesmo
que as vezes ndo nos seja possivel. E a teimosia que nos faz grande e nos move a ir em
busca dos nossos desejos e sonhos. Assim eu me sinto, me desafiando e buscando
sempre!

A pesquisa foi se delineando a partir das minhas inquietacdes nas primeiras
disciplinas na Universidade, pois eu, enquanto estudante de Pedagogia necessitava de
uma resposta do que era ensinar para além dos moldes tradicionais. Trazemos para
nossa pratica diaria e profissional uma multiplicidade de saberes, dentre eles os
académicos, os ancestrais, 0 sensivel, o empirico, 0 comunitario, entre outros. Somos
formados pelas vivéncias e experiéncias que nos conecta ao mundo social.

A construcdo deste trabalho de pesquisa nasceu e foi tomando forma a partir das
minhas vivéncias na infancia, iniciando com as minhas lembrancas sobre como eu me
relacionava com o brincar. Esse brincar era realizado nas ruas de Salvador com as
minhas irmas e muitos amigos. N&o tinhamos brinquedos, pois as condi¢des financeiras
ndo permitiam, mas tinhamos muita peraltice, imaginacdo e uma cultura ladica que nos
amparava.

Outro fator foi a minha constituicdo profissional. Sou Brinquedista formada pela
primeira Brinquedoteca da Bahia e pela Associacdo Brasileira de Bringquedotecas
(ABBri), formacdo que considero muito importante, principalmente por me possibilitar

uma visdo ampliada sobre a educagdo ludica. Essa relagdo com a importancia do brincar
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para a constituicdo da formagdo humana ficou muito fortalecida desde entdo. Minha
graduacdo em Pedagogia trouxe a percepcao de que a educacdo serve para educar 0s
sujeitos na sua totalidade, ndo apenas para ler, escrever, fazer contas e reproduzir
contetdos que muitas vezes ndo sdo utilizados na sua vida social. Como graduada e
Especialista em Educacéo Infantil fui fundadora da primeira Casa de Brincar do Vale do
Jiquirica, nesse espaco pude realmente oportunizar para as criangas/brincantes
experiéncias ludicas. Entrei na Universidade Federal do Reconcavo da Bahia-UFRB
como professora substituta, onde permaneci por um ano. Nesse periodo pude perceber
atraves das disciplinas ministradas como a formacdo dos estudantes, naquele espaco,
também carecia de ludicidade.

Assim, a pesquisa que aqui desenvolvo sobre a ludicidade como construcdo da
docéncia foi gestada a partir de uma inquietacdo que foi sendo construida na minha
trajetdria formativa e pessoal. Entendo que apresentar ou incentivar a ludicidade como
algo sério e que pode ser trazida diariamente como metodologia de ensino na sala de
aula é importante, ndo s6 para a educagdo de criancas/alunos (as), mas também para
adultos, formacdo dos professores e outras areas. Entretanto, para que isso possa vir a
acontecer, o professor precisa conhecer e entender a relevancia da ludicidade e a sua
seriedade cientifica para o processo de ensino e de aprendizagem, sendo organizada a
partir de um processo formativo.

A formacdo profissional é com certeza, composta pela juncdo dos fatores
emocionais, psiquicos, sociais, politicos, culturais, afetivos, memoriais e académicos,
fundantes para a construcdo do profissional. Desta maneira, nesse trabalho
desenvolvido, a formacdo profissional se entrelaca com a ludicidade, numa imerséo da
trajetoria humana do professor que reverbera na sua relacdo com a sala de aula. Embora
no Brasil, a desvalorizagdo, a precarizacdo do trabalho docente e a negacdo da
importancia dos professores sejam explicitas, buscamos apresentar a ludicidade como
algo que pode fazer toda a diferenca na constituicdo do ser professor. Entendemos que a
estruturacdo profissional da docéncia perfaz através de etapas, ndo estangques, mas
complementares umas as outras.

O percurso formativo para cada professor € (nico, possuindo elementos
subjetivos, vivenciados nas suas andangas como sujeito social, ndo possuindo 0 marco
inicial a partir da graduacdo, mas a partir do seu nascimento como individuo. A
formac&@o docente sem duvida é um processo complexo e que pressupde a relagdo com o

ambiente social, comunitario e cultural, a passagem pela universidade eas vivéncias e
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experiéncias que permeiam a vida do professor vdo trazendo subsidios tedricos e
praticos para a construcdo da docéncia. Neste contexto, sua autobiografia esta presente e
impressa no seu processo constitutivo de ser humano/docente, pois ao longo da
trajetoria académica e profissional, ha inumeras variacbes da maneira do professor
pensar, refletir e estruturar a sua pratica docente. Essa, por sua vez, deve reverberar em
um ensino que acompanhe as teorias vigentes, as metodologias, os curriculos e a
maneira de conceber a educacao na sua totalidade. Nesta perspectiva, é necessario que o
processo formativo esteja voltado para a pratica social, abrangendo uma reflexdo
continua e coerente, de acordo com a profissdo que se pretende exercer.

No Brasil historicamente osprofessores vém sofrendo desvalorizacao
profissional, sendo postergadas as condicdes minimas de atuacdo, ndo possuindo
autonomia para o exercicio das suas funcbes. Ao professor cabe apenas atender aos
planos educacionais e curriculares construidos a sua revelia, onde muitas vezes atua
apenas como um técnico que reproduz os conteddos nos contextos escolares espalhados
pelo pais. O trabalho docente vem sofrendo uma onda de precarizacdo, sendo
fundamentada em politicas publicas realizadas por politicos sem nenhuma formacéo
para elabora-las. Ao longo da historia, a formacdo docente apresentou e /ou apresenta
descaminhos que coloca o professor numa posi¢ao de “fazedor de coisas”, a meu ver,
sobrecarregando os docentes com todas as demandas da escola, mas sempre o retirando
ainda que de maneira concreta e simbdlica das discussdes sobre as politicas publicas, a
sua formacdo e os seus direitos.

Toda formag&o é intencional e também politica, trazendo as concepcdes tedricas,
metodoldgicas, culturais, sociais e econdmicas. E dever do estado, garantir a formag&o
continuada em servico aos docentes, no intuito de contribuir para que estes reelaborem a
pratica vigente em sala de aula, prezando por um ensino de qualidade. Ao longo da
historia da educacdo brasileira, percebemos que os processos formativos dos professores
vém sendo, muitas vezes, determinados pelos documentos legais, no entanto, em muitas
situacdes, essas politicas publicas ndo chegam a uma universalizacdo para a formacdo
dos docentes do pais. Nem todos os professores tem acesso a uma formacdo que a
priorize e a legitime como algo importante ndo s6 para eles e sua atuacdo em sala de
aula, mas também para melhoria da qualidade da educag&o no pais.

Dentre muitos documentos, a Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394 de 1996, no
artigo 62. § 1° aponta que: “A Uniao, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em

regime de colaboracdo, deverdo promover a formacdo inicial, continuada e a
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capacitagdo dos profissionais de magistério” (BRASIL, 1996). As Diretrizes
Curriculares Nacionais, nos artigos 4° e 5° da Resolucdo CNE/CP n° 01/2006, define a
finalidade do curso de Pedagogia e as aptiddes requeridas do profissional, apontando
que este deve formar para atuacdo na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacédo
Profissional, na &rea de servicos e apoio escolar, além de outras areas que prevé
conhecimentos pedagdgicos.

Isso trouxe um carater de formacdo académica, configurando um respaldo
tedrico, no intuito de promover uma formagdo consolidada para quem dela participa.
Aqui ndo entraremos na discussdo sobre o curriculo das universidades e nem a
qualidade do ensino. Em 2001, foi sancionado pela Lei 10.172, o Plano Nacional de
Educacdo, o qual reafirmava a relevancia da Educacdo a Distancia (EaD) nas politicas
de educacdo e determinava as diretrizes, 0s objetivos e metas para sua implantacdo. O
Plano Nacional de Educacdo (PNE), sancionado pela Lei n°® 13.005/2014, apresenta 20
metas educacionais e varias estratégias que englobam a educacdo bésica e a educacéo
superior, discutindo aspectos relacionados a qualidade, avaliacdo, gestao, financiamento
educacional e valorizacdo dos profissionais da educacao.

Pela extensdo do territorio brasileiro, assim como as especificidades de cada
regido e seus elementos culturais, econdmicos e sociais, entendemos que as politicas
publicas unificam a legislacdo para formacgdo docente inicial, no entanto ndo
corresponde a um projeto de qualidade. Muitos professores mal tém acesso a uma
universidade, se restringindo a cursos EaD, com mensalidades acessiveis, mas com
qualidade duvidosa. E dificil ser professor no Brasil pelos baixos saléarios, escolas sem
estrutura fisica, sem mobiliario, sem material e recursos pedagodgicos, localidade
inacessiveis por conta da extensdo territorial, desvalorizacdo social e processos
formativos que ndo d&o conta das suas reais necessidades. Arroyo (2013) expde que no
processo de construcdo politica da formacdo docente, o professor se assemelha a um
cata-vento, girando a mercé da ultima vontade politica e da ultima demanda tecnoldgica.

A formacdo docente ndo existe na neutralidade, pois todo o processo formativo é
politico e intencional. Desta maneira, professores e professoras devem estar imersos na
formac&o plural e critica, que reflete a sua situacdo de precariedade, de caos, de negacdo
da sua condicdo de serem autbnomos nas tomadas de decisdes sobre a melhor forma de
gerir a sala de aula, de construcdo dos seus planejamentos, dos conteddos que julguem

importantes para formacdo da concep¢do de mundo dos educandos. Conforme Freire
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(1996, p. 43) “[...] se a educacdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educacao
pode. Se a educacdo ndo € a chave das transformacbes sociais, ndo & também
simplesmente reprodutora da ideologia dominante”. O professor ndo pode ser apenas
uma presenca ausente, ou seja, estar nos espagos formativos ou na sua pratica docente
apenas reproduzindo as informagdes que lhes sdo repassadas. A educacdo &€ uma
conquista do sujeito, mediada pelo mundo em um contexto social, econdmico, politico e
comunitario.

A liberdade de pensamento, de atitudes e de conhecimento precisa estar presente
na formacédo do professor. Os docentes ndo podem ser formados para adotar as praticas
“corretas” ou metodologias padronizadas de ensino. E necessario antes de
apresentar/ensinar os saberes praticos ao professor, educa-lo para ser o préprio sujeito
da sua formacéo, atuando de maneira politizada, reflexiva, militante de uma educacao
que emancipa e liberta, ampliando sua viséo e percepc¢do do mundo.

Compreendemos que na pratica docente estdo presentes os saberes. Sao eles que
intermediam o fazer dos sujeitos no transitar na sociedade, relacionando-os a sua
atuacdo na sala de aula. Os saberes sdo multiplos, envolvendo uma integralidade dos
sujeitos que sao revertidos no posicionamento pratico de cada um. Os mesmos
envolvem todo o contexto da pratica, tendo na profissdo docente uma grande
complexidade que se caracteriza ndo apenas no desenvolvimento do trabalho, mas toda
a preparacdo metodoldgica de como desenvolver os conceitos e contetdos em prol das
aprendizagens dos alunos. Desta maneira, é importante se discutir a formacdo docente
pautada em processos ludicos, sendo uma nova forma de se (re) pensar uma educacgao
cheia de significados para os alunos e professores.

Conforme Luckesi (2004), uma atividade ladica é aquela que possibilita a pessoa
que a vive, uma sensacao de liberdade, um estado de plenitude e de entrega total. Desta
maneira, compreendemos a ludicidade como uma experiéncia significativa, que pode
mobilizar saberes importantes. Uma formacdo pautada nas experiéncias ludicas tende a
propiciar condicdes formativas que favorecam o exercicio de ampliacdo de percepcdes e
acOes dos sujeitos, incluindo a relagcdo consigo, com 0 outro e com 0 ambiente ao seu
redor.

Assim, entendemos que pensar/agir, tomando a ludicidade como prética
metodologica para os alunos, pressuple trazer uma real significacdo na forma de
aprender. No entanto, para que isso se efetive na prética docente, faz-se necessario que

os professores participem de processos formativos, onde a ludicidade esteja presente.
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Para tanto, se faz necessario que os professores compreendam que a ludicidade néo se
estrutura apenas como brincadeiras, jogos, brinquedos ou artefatos ludicos.

Para que possamos levar essa proposta da ludicidade como processo e
construcdo da docéncia, entendemos que inicialmente precisamos conhecer o que 0s
docentes compreendem por ludicidade, qual (is) concepcao (0es) eles trazem, ou ainda
desvelar que a mesma ndo faz parte da préatica dos professores. A identificacdo das
concepcbes que 0s docentes trazem é de extrema relevancia para se estruturar 0s
objetivos da pesquisa.

Inicialmente trazemos que as concepcbes ndo podem ser classificadas como
verdadeiras ou falsas, elas sdo apropria¢fes que os individuos véo construindo a partir
das experiéncias ou representacfes sociais, fisicas ou psicologicas. Segundo Ponte
(1992), as concepgOes tém uma natureza essencialmente cognitiva. Elas atuam como
elementos blogueadores em relacdo a realidades nunca vistas ou problemas
apresentados, limitando-se as nossas possibilidades de atuacdo e compreensdo. As
mesmas sdo processos de vivéncias e experiéncias acumuladas ao logo da vida e tem
muita relacdo com o contexto social e cultural que estamos inseridos.

Assim, podemos compreender que as nossas concep¢oes segundo Ponte (1992),
sdo construidas a partir das influéncias e pelas experiéncias que nos habitudmos a
reconhecer como tal e também pelas representacdes sociais dominantes. Na docéncia, as
concepcdes emparelham-se com as crengas e 0s saberes que vao sendo construidos ao
longo da trajetoria formativa. Desta maneira concebemos que as concepcles
influenciam diretamente na pratica dos professores na sala de aula, elas condicionam
e/ou subordinam os docentes, mesmo que eles ndo se deem conta do seu fazer. As
tarefas, as atividades, os planos, os projetos e a metodologia, ficam atreladas as
concepcgoes que o professor possui sobre o processo educativo.

Levando em consideragcdo o0s aspectos pontuados sobre as concepgoes,
entendemos que a priori seja necessario compreender quais sao as concepgdes sobre a
ludicidade.

Neste percurso, elegemos como problema de pesquisa a seguinte questdo: quais
as concepcoes de ludicidade das professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
as relagdes que esta (s) tem com o processo de construcdo da docéncia?

Para dar conta do problema de pesquisa o objetivo geral foi configurado como:

Conhecer e analisar a(s) concep¢do (6es) de ludicidade das professoras dos Anos
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Iniciais do Ensino Fundamental e as relacOes estabelecidas com o processo de
construcao da docéncia.

Como desdobramento do objetivo geral, pontuamos 0s seguintes objetivos
especificos: I- Identificar qual (is) a (s) concepc¢édo (0es) de ludicidade das professoras
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; IlI- Conhecer quais relagdes se fazem
presentes no processo de construcdo da docéncia; I11- Analisar se e como a ludicidade
atravessa a pratica docente na perspectiva das professoras pesquisadas.

Em vista dos argumentos apresentados, estudar, pesquisar e analisar a relacéo da
ludicidade com o processo de construcdo da docéncia, foi elegido para essa pesquisa,
por entender que a ludicidade ndo se reduz ao brincar, jogar ou construir artefatos
ludicos, assim como ndo pode estar presente apenas na culminancia dos projetos
escolares, ou nas datas comemorativas. Entendendo também que o professor € sujeito
dos seus saberes e fazeres que sdo construidos a partir da sua trajetoria de vida, se
estendendo a sua profissionalidade. Durante a sua formagdo pessoal, académica ou
profissional, a ludicidade permeia a sua trajetdria, ou é vista como algo ndo sério?
Enfim, durante esta pesquisa percorremos caminhos que esperamos que possibilite ao
leitor se conectar com a formacao (potencialmente) ludica e o processo de construcdo da
docéncia pautados na ludicidade no contexto das escolas.

Por fim, para organizacdo desse trabalho foram estruturados quatro capitulos.
Sendo que no capitulo introdutério apresento um pouco da minha trajetéria pessoal e
académica, assim como a minha relacdo com o0 tema, no intuito de justificar a
construcdo do trabalho. Abordo os conceitos de ludicidade e concepcéo, ao qual o texto
estd baseado, contextualizo a tematica e, por fim, destaco as questdes de pesquisa e seus
objetivos.

No primeiro capitulo, “Travessias percorridas: dimensdo metodologica da
pesquisa” apresento as questes metodoldgicas envolvidas no trabalho para
fundamentar a estratégia de investigacdo escolhida; caracterizo o locus empirico,
apresento os sujeitos da pesquisa e aindacomo se deu a producdo de dados para
pesquisa, finalizando, abordo o procedimento relativo a execucdo e as técnicas
utilizadas na producéo e analise dos dados.

No segundo capitulo, “Entrelacamentos formativos: o processo de construgédo da
docéncia” apresento um pouco da minha trajetdria na constituicdo da minha docéncia,
discutindoo conceito de profissdo docente na sua pluralidade. Trago algumas reflexdes

sobre a epistemologia da técnica e da pratica, assim como uma abordagem sobre o saber
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racional e o saber sensivel. Para subsidiar teoricamente o capitulo, dialogo com autores
que dao um lastro tedrico na compreensao de que a docéncia se constitui a partir de uma
multiplicidade de fatores.

O terceiro capitulo, “Cruzando fios entre a docéncia e a ludicidade” discuto qual
0 conceito que o trabalho assume sobre a ludicidade, apresentando o estado da arte
acerca da ludicidade, numa correlagdo com a formagao docente. Dialogo sobre a cultura
ludica e o brincar e apresento uma discussdo sobre a formacdo docente e as préaticas
ludicas utilizadas na sala de aula.

No quarto capitulo, “Arrematando fios: analise dos dados” apresento os dados
produzidos a partir das entrevistas semiestruturadas com as colaboradoras da pesquisa,
ao mesmo tempo em que discorro sobre a analise destes dados, demonstrando os
resultados alcangados.

Na sequéncia, retomo a questdo, aos objetivos da pesquisa, descrevo uma sintese
dos resultados encontrados e aponto os elementos que contribuem para a compreensao
da ludicidade na formacdo docente atuando como processo de construcdo da docéncia.
Apresento o produto final que foi construido a partir das narrativas das professoras
sobre o processo de formacdo. Finalizo com as contribui¢fes deste estudo para 0 meio

académico, mas principalmente para a formacao de professores da Educagdo Bésica.
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TRAVESSIAS PERCORRIDAS: DIMENSAO METODOLOGICA
DA PESQUISA

1.1 O encontro com os fios: minha vida

Acordava ainda no escuro, COmo se ouvisse
o0 sol chegando atras das beiradas da noite.
E logo sentava-se ao tear. Linha clara, para
comecar o dia. Delicado traco cor da luz,
que ela ia passando entre os fios estendidos,
enquanto I fora a claridade da manha
desenhava o horizonte [...] Tecer era tudo o
que fazia. Tecer era tudo o que queria fazer

-]

(“A Moga Teceld”, Marina Colasanti, 2000)

A Moca Teceld nos convida a uma reflexdo sobre a nossa vida. Nem tudo
adquire as cores e 0s formatos que desejamos, mas S0 experiéncias que precisam ser
vivenciadas para 0 nosso crescimento pessoal e profissional. Pensar, projetar e
materializar ndo fica sé nas historias ou contos, também somos capazes de tecer os fios
da nossa existéncia. Os bordados que vamos alinhavando ao longo da nossa trajetoria
nos faz perceber o que nos tornamos.

Desde a infancia vamos tecendo fios finos, frageis e coloridos que se emaranham
num bailado recheado de felicidade e vivacidade. As brincadeiras, as ruas e as relagoes
estabelecidas com os pares, 0s objetos e 0 mundo, trazem leveza e alegrias, para nossa
vida. Claro que estamos falando de uma infancia saudavel. A medida que crescemos os
fios véo adquirindo outras fibras, outras tonalidades, vao se tornando mais fortes, mais
densos. Desse modo, precisamos atribuir cores e texturas para construir 0S Nnossos
caminhos. Na maturidade, os fios estdo solidificados pelo que nos tornamos, as vezes
partem e arrebentam, mas vamos remendando e reconstruindo os emaranhados de nds,
construidos a partir de outros nos. Na velhice, apreciamos os fios que foram tecidos ao
longo da nossa trajetdria, trazendo cores ténues e quase imperceptiveis, mas muito

significativas, onde podemos chamar dos nossos fios da vida. O que ficam sdo as
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memorias de uma existéncia recheada de atributos, desafios, quereres, desejos e muitos
sonhos, as vezes realizados, as vezes abandonados. Assim, seguimos e a vida vai se
fazendo num tecer constante.

Na tecitura dos fios da minha vida tive uma longa trajetéria que me fez ser a
pessoa que sou hoje. Fruto de tantas outras pessoas e de muitas relacGes estabelecidas.
Como diria Gonzaguinha® (1982),

Ha muito tempo que eu sai de casa

Ha muito tempo que eu cai na estrada

H& muito tempo que eu estou na vida

Foi assim que eu quis, e assim eu sou feliz

Principalmente por poder voltar

A todos os lugares onde ja cheguei

Pois |4 deixei um prato de comida

Um abrago amigo, um canto pra dormir e sonhar

E aprendi que se depende sempre,de tanta, muita, diferente gente
Toda pessoa sempre é as marcas

Das licdes diarias de outras tantas pessoas

E é tdo bonito quando a gente entende

Que a gente é tanta gente onde quer que a gente va

E ¢ tdo bonito quando a gente sente

Que nunca esta sozinho por mais que pense estar

E tdo bonito quando a gente pisa firme
Nessas linhas que estdo nas palmas de nossas maos
E t4o bonito quando a gente vai a vida
Nos caminhos onde bate, bem mais forte o coragéo.

Minha infancia foi muito bem vivida pelas ruas de Salvador-Bahia. De uma
familia com muitos irmdos, lembro-me de ter brincado de todas as brincadeiras
possiveis e impossiveis. Sem a interferéncia da tecnologia como hoje vivenciamos;
precisavamos criar, imaginar e construir todo um enredo brincante. Tenho memdrias
afetivas arquivadas da minha infancia, que hoje me faz crer na necessidade de permitir e
oportunizar que as criancas brinquem.

Na fase adulta, a entrada no curso de Pedagogia foi decisiva para minha
formacdo profissional. Estagiar em uma Brinquedoteca, um lugar lindo, poético, cheio
de cores e que trazia uma nova forma de educacdo foi algo singular. Educar a partir das
brincadeiras, das artes, das musicas, das histérias, das cantigas populares... Um lugar

que eu me (re) construir como ser humano e profissional. Um lugar para todos, que

1 Musica: Caminhos do Coragéo de 1982.
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cabia os mundos particulares de cada um. O brincar e a ludicidade foi desenhando a
minha trajetoria pessoal e profissional.

Sou responsavel pela formacdo pedagdgica dos Educadores e facilitadores
Sociais dos CRAS do municipio de Amargosa-BA, assim como sou responsavel por
grupos de mulheres e idosas dos CRAS, onde realizo um trabalho de alfabetizacéo e
criagdo de vinculo através da arte e de atividades ludicas. Fui Formadora Estadual do
Pacto Nacional para lIdade Certa-PNAIC para Educacdo Infantil, onde trouxe para meus
Formadores Municipais a perspectiva de um processo de alfabetizacdo lddica para a
educacdo infantil, a partir do brincar como eixo norteador.

Em toda a minha trajetéria pessoal e profissional, a ludicidade de alguma forma
esteve presente. Nas brincadeiras da infancia, através da formacdo na brinquedoteca,
nos projetos pessoais que idealizei ou na minha vida profissional, a ludicidade foi se
afirmando e me fazendo compreender a sua importancia para formacdo humana. Diante
disso, compreendo que uma educacao ludica, ndo € exclusiva para uma determinada
fase humana, ndo importa a idade, a condicao social, econémica ou cognitiva, deve estar
presente para potencializar as aprendizagens.

Por fim, “Ja disse de nos. Ja disse de mim. Ja disse do mundo. Ja disse agora, eu
que ja disse nunca. Todo mundo sabe, eu ja disse muito. Tenho a impressdo que ja disse
tudo. E tudo foi tdo de repente [...]” (LEMINSKI, 2013, p. 326). A vida € tdo breve que
ndo nos damos conta da nossa trajetoria que nos constroi pessoas. SOmos as Nossas
vivéncias e experiéncias que marca de maneira definitiva a nossa histéria. Desta
maneira, por tudo que narrei sobre a minha vida, hoje sou uma profissional que estou
sempre me refazendo, aprendendo e construindo novas impressées sobre o que é educar.
Pela minha trajetdria, sinto-me autorizada em pesquisar sobre a formacdo ludica para
professores, aquela que vai atuar diretamente na subjetividade dos

individuosaprendentes.

1.2 Contexto metodoldgico da pesquisa

A partir de um processo constante de aprendizagens, vamos tracando o0s
caminhos que serdo percorridos durante a nossa existéncia. As vezes acertamos, outras
erramos, mas as tentativas vao nos fortalecendo e nos ensinando a sermos nés mesmos.

Os caminhos requerem persisténcia e escolhas, mas desistir nunca! Assim, a construcao
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deste capitulo foi num ensaio de erros e acertos, entre escolhas e decisdes e por fim, eis
que surge a estrada pelo qual iremos andar, transitando para melhor delinear a pesquisa.

A proposta para este capitulo serd a exposicdo das escolhas teoricas
metodologicas que subsidiam a pesquisa, no intuito de responder os objetivos propostos.
O enfoque estd em expor a abordagem metodoldgica da pesquisa, bem como 0s
procedimentos de producdo, organizacdo e analise dos dados.

A presente pesquisa esta pautadanuma abordagem qualitativa, no contexto da
escola, mais especificamente, nos processos de construcdo da docéncia. Para Minayo
(2001), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados e motivos,
correspondendo a relagdes mais profundas, onde os processos e os fendbmenos néo
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. Do ponto de vista da abordagem
do problema a pesquisa qualitativa traz um olhar ampliado, no intuito de promover a
percepcao e a reformulacdo sobre a pratica que sera analisada de acordo o problema
identificado. Esse tipo de pesquisa possibilita uma pluralidade do olhar sobre o contexto
trabalhado, deixando o pesquisador em contato direto com os sujeitos e com os dados
coletados. Ha uma materializacdo do problema, ao qual o pesquisador imprime um
olhar particular sobre o fato pesquisado.

Quanto a natureza qualitativa para a producdo dos dados, tomamos como base a
fenomenologia, que visa ir a esséncia do fendmeno, procurando elaborar respostas
significativas. Segundo Buffon, Martins e Neves (2017), a fenomenologia procura
abordar o fenémeno, descrevendo-o e captando a sua esséncia, buscando a esséncia de
cada sujeito envolvido na pesquisa. Ainda para os autores, o objetivo é o de
caracterizar, da melhor maneira possivel, 0 que permeia 0 seu pensamento e as atitudes
dos mesmos.

Quanto aos objetivos, esta pesquisa se caracteriza como sendo exploratéria, pois
conforme Gil (2008), ela tem como principal finalidade desenvolver, esclarecer e
modificar conceitos e ideias, que visa aperfeicoar hipoteses, validar instrumentos e
proporcionar familiaridade com o campo de estudo.

Compreendemos que a pesquisa descrita abordou a subjetividade das
participantes, buscando analisar o papel da pratica docente sobre a constituicdo da
ludicidade como objeto desencadeador de praticas em sala de aula. Nesta perspectiva,
direcionamos nosso olhar para apresentacdo desses elementos, descrevendo o0s

procedimentos metodoldgicos da pesquisa em questdo.
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1.3 Producéo de dados para a pesquisa

A abordagem metodoldgica apresentada nos possibilitou seguir escrevendo o
percurso até o processo de efetivacdo daproducdo dos dados. Para tanto, foi necessario
redimensionar o espaco fisico da pesquisa, pois no ano de 2020 vivemos uma Pandemia
mundial que impossibilitou a concretizagdo da pesquisa em campo. Em marco de 2020
todas as escolas e instituicbes de ensino precisaram, por uma questdo de satde publica
suspender suas atividades presenciais, a fim de conter a propagagcdo do novo
Coronavirus que provoca a doenca Covid-19.

Vivemos um ano de incertezas e diversas restricdes fisicas, fazendo com que
essa investigacdo fosse reelaborada. Optamos por produzir os dados a partir da
entrevista semiestruturada, onde utilizamos a ferramenta digital como veiculo que
possibilitasse o contato com as professoras. As entrevistas com as docentes nos auxiliou
no entendimento de quem sdo esses sujeitos investigados, assim como conhecer e
analisar quais as concepcOes sobre ludicidade e as relagbes estabelecidas com o
processo de construcdo da docéncia. Sobre o olhar apurado a partir da producdo dos
dados, delimitamos a proposta de um ensaio formativo potencialmente lidico ndo so6
para as docentes, colaboradoras da pesquisa, mas ampliando para todos que se
interessem pela proposta. Inicialmente pensamos em realizar oficinas de arte, musica,
teatro e brincadeiras, objetivando desenvolver junto com as docentes uma proposta
formativa potencialmente ladica. No entanto, por conta da pandemia da Covid-19,
tivemos que nos reinventar e a proposta tomou a proporc¢édo de ensaio formativo.

Como instrumento para a produgdo dos dados, utilizamos as entrevistas
semiestruturadas que foram realizadas individualmente com as professoras, utilizando
como ferramenta o Google meet e a gravacdo em audio. Os dados produzidos
possibilitaram as analises expostas no ultimo capitulo deste estudo. O roteiro prévio das
entrevistas realizadas encontram-se no apéndice B.

A entrevista semiestruturada buscou estabelecer um momento de narracdo da
vida das participantes, objetivando o entendimento de quem s&o 0s sujeitos da pesquisa
e de que forma a sua histéria e trajetoria de vida interfere na sua atuacdo em sala de
aula. Partimos de perguntas previamente elaboradas no intuito de investigar e
aprofundar os dados para responder os objetivos da pesquisa.

Ressaltamos que esta pesquisa estd vinculada ao projeto “Concepgdes de

ludicidade na formacdo inicial em Pedagogia: a perspectiva formativa em duas
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Institui¢des de Ensino Superior”. Cadastrado na Universidade Federal do Reconcavo da
Bahia (UFRB), submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa, sob o nimero
CAAE: 09197519.1.0000.0056. O documento encontra-se no anexo 1.

1.4 Um painel delineado da pesquisa: ambiente e colaboradoras

Amargosa é um municipio que se destaca pela beleza das suas paisagens,
apelidada de Cidade Jardim pelos encantos das suas pracas. A regido onde fica o
municipio tem umas das mais belas paisagens do interior da Bahia, que incluem rios,
cachoeiras, matas e trilhas, localizada no Vale do Jiquiricd. Em 19 de junho de 1891,
aconteceu o ato de criacdo que elevou a Vila de Nossa Senhora do Bom Conselho de
Amargosa a categoria de municipio, passando a se chamar Amargosa. O nome da
cidade teve origem na caca das pombas de carne amarga que faziam parte da fauna
local, onde havia uma tribo indigena cujo nome era "Baitinga". Os indios atraidos pela
caca na regido costumavam convidar seus companheiros usando a expressao "vamos as
amargas, vamos as amargosas?" Amargosa tem como um de seus mais ilustres
personagens Pedro Calmon, Ministro da Salde e Educacéo na década de 1950.

O municipio foi escolhido para pesquisa por ser a localidade em que a
pesquisadora reside e possui uma trajetoria profissional. Outro ponto relevante é que
abriga instituicOes educacionais de formacao de professores que foram se constituindo
ao longo da sua historia.

Segundo Silva (2013), entre 1953 e 1973 funcionou o curso pedagogico também
chamado de normal ou magistério no Colégio Santa Bernadete, onde eram impelidos as
mogas/estudantes os valores religiosos e 0s saberes culturais da época transmitidos,
construidos e transformados através das praticas pedagogicas. Tratava-se de uma
instituicdo educativa que tinha como missdo a “formacao religiosa da mocidade” e era
dirigida por uma congregacéo religiosa feminina francesa — Congregacéo das Religiosas
do Santissimo Sacramento (Religiosas Sacramentinas). Outro marco educacional na
cidade de Amargosa foi a fundacdo do Centro de Formacdo de Professores da
Universidade Federal do Recdncavo da Bahia-UFRB, no ano de 2006, abrigando os

cursos de licenciatura.
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1.5 Campo Empirico e colaboradoras

A presente pesquisa foi realizada em quatro escolas da rede municipal de ensino
de Amargosa-Bahia. As instituicOes estdo localizadas em bairros distintos da cidade,
desde o centro até a periferia. A fim de manter o anonimato das escolas e das
participantes, ndo iremos registrar o nome e os enderecos das institui¢oes.

Foram quatro escolas pesquisadas e estas possuem poucos professores efetivos,
sendo a sua grande maioria contratados. As estruturas fisicas das escolas variam, pois
duas possuem espaco fisicos adequadosa quantidade de alunos, dispondo de area para
lazer, salas amplas e bem ventiladas. As outras duas sdo pequenas, sem estrutura fisica
para acolher a quantidade de alunos e sem 0 minimo espaco para a circulacdo de todos.
As salas sdo mal ventiladas e sem nenhuma area externa.

Todas as instituigdes recebem alunos oriundos da classe popular. Os pais e/ou
responsaveis sdo trabalhadores como domésticas, operarios, garis, professores, feirantes,
mecanicos, manicures, pedreiros, vendedores ambulantes, agricultores, taxistas,
costureiras, e pequenos comerciantes. Alguns alunos convivem a maior parte do tempo
com os avés e ha ainda os que s6 veem 0s pais a noite, ja que estes trabalham o
diainteiro.

A pesquisa contou com a participacdo de quatro professoras dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Ressaltamos que as mesmas receberam nomes ficticios, sendo eles
nomes de poetisas brasileiras como: Cora, Cecilia, Marina e Clarice. Foram adotados
alguns critéerios para a escolha das colaboradoras da pesquisa:

v" Ser professor (a) dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1°; 2°; 3°; 4° ou 5°).
v' Ser professor (a) efetivo? (a) da rede municipal de educacio de Amargosa e
encontrar-se em exercicio nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1°; 2°; 3°;

4° ou 59).

v" Ter nivel de escolarizacdo entre graduacéo e especializacao.

Inicialmente a pesquisa seria realizada em duas escolas que abrigassem 0s Anos
Iniciais do Ensino Fundamental -. Infelizmente ndo foi possivel, pois ndo encontramos,

nestas escolas, professores (as) dispostos (as) a participarem desta pesquisa.

2A opcdo por professores efetivos se deu pela possibilidade de continuagdo da pesquisa, pois professores
contratados podem ser substituidos a qualquer momento.
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Para selecédo das professoras colaboradoras, inicialmente procuramos as escolas
que se adequavam ao perfil desejado, verificando se as mesmas tinham, em seu quadro,
professores que atendessem aos critérios estabelecidos nesta pesquisa e que tivessem
interesse em participar. O primeiro contato foi realizado com as diretoras, a fim de
explicar a proposta e torna-las cientes da pesquisa em desenvolvimento.

As diretoras conversaram com seus professores, explicando a eles o objetivo da
pesquisa e quatro professoras se prontificaram em participar. Posteriormente, foi
realizado o primeiro contato com elas, explicando no que consistia a pesquisa, qual
objetivo e como se dariam as entrevistas. Num momento seguinte, foram realizados
encontros presenciais para que as docentes assinassem o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (APENDICE C). Por fim, ap6s tudo acertado com as professoras,
encaminhamos um oficio para as escolas, no intuito de que as gestoras tomassem
conhecimento sobre o0s objetivos da pesquisa realizada.

Dessa forma, a pesquisa aconteceu com professoras de quatro escolas diferentes,
sendo duas professoras do 1° ano (escolas diferentes) e duas professoras do 2° ano
(escolas diferentes). As professoras possuem formacgdo universitaria entre graduacéo e

especializacdo. Assim, estas mulheres séo apresentadas no quadro 1.

Quadro 1-Colaboradoras da pesquisa de acordo com a sua formacéo e atuacio na escola.

NOME Instituicio TEMPO AREA DE ATUACAO
DE PROFISSAO
E FORMACAO
INICIAL
Clarice Escola 1 Magistério e Coordenadora e Professora do 2° ano
Pedagogia Ensino Fundamental Anos Iniciais.
Marina Escola 2 Magistério/ Normal | Professora do 1° ano do Ensino
Superior e Filosofia | Fundamental Anos Iniciais.
18 anos
Cora Escola 3 Magistério, Normal | Professora do 2°no do Ensino
Superior e Fundamental Anos Iniciais.
Pedagogia
15 anos
Cecilia Escola 4 Magistério e Professora do 1° ano do Ensino
Pedagoga Fundamental Anos Iniciais.
10 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Conforme descrito no quadro 1, todas as professoras, possuem mais de uma
década de atuacdo na sala de aula, sendo professoras com uma larga experiéncia na

atuacdo docente.

1.6 Procedimento de producéo dos dados

A concretizagdo das entrevistas se deu mediante algumas etapas percorridas, no
intuito de criar um campo favoravel para producao dos dados. Pela impossibilidade das
entrevistas serem realizadas presencialmente, mediante ao fechamento das escolas, face
a pandemia que estamos vivendo®, as entrevistas ocorreram de maneira virtual, a partir
da plataforma Google meet. As professoras ja conheciam a plataforma, pois a utilizam
nas escolas que trabalham. Nenhuma teve dificuldade nem houve ddvidas quanto ao seu
uso, apenas criei o link e enviei horas antes do horario combinado.

As entrevistas aconteceram em data e horario escolhidos pelas docentes, sendo
todas no turno da tarde. Antes de iniciar as entrevistas, foi explicado as professoras que
também seria utilizado o gravador de voz, a fim de que os &udios posteriormente fossem
transcritos e que elas tinham liberdade para responder ou nao as perguntas feitas.

No dia 21/09/2020, numa segunda-feira, aconteceu a primeira entrevista, a de
Clarice, das 14h as 15h33min. Inicialmente ela comegou respondendo as perguntas com
a camera ligada, posteriormente desligou, ficando s6 o audio. Marina escolheu a terca-
feira, dia 22/09/2020, das 15h as 17h58min, sendo a entrevista mais longa. Iniciamos
com a camera aberta, mas em alguns momentos ela desligava camera. No dia escolhido
por Cora, ela ndo apareceu. Liguei querendo saber se tinha acontecido algo, porém
guem atendeu o telefone foi seu filho, dizendo que a mée tinha ido trabalhar. No dia
seguinte, ela mandou uma mensagem, explicando que tem um comércio e tinha
esquecido da entrevista, indo dar expediente na sua loja. A entrevista entdo foi
remarcada para o dia 29/09/2020, numa ter¢a-feira, das 16h as 17h29min. Nesse dia ela
verbalizou que estava com muita dor de cabeca®, mas queria cumprir o acordo em dar a
entrevista. Ela permaneceu todo o momento deitada por conta da dor. A entrevista foi
interrompida pelo seu filho, mas depois retornamos. Por fim, no dia 23/09/2020, numa

quarta-feira, das 14h as 15h30min, ocorreu a entrevista com Cecilia. Durante todo o

3Esta pandemia da COVID-19 foi declarada em marco de 2020 e ainda em 2021 perdura.
4 Ofereci outro dia para que Cora desse a entrevista, pois entendia que pela dor de cabeca ela poderia se
sentir desconfortavel, mas ela verbalizou que néo precisava e preferia dar andamento a entrevista.
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momento a cdmera esteve aberta e de vez em quando a entrevista era interrompida pelos
latidos do seu cachorro.

Quero ressaltar que desde o primeiro momento, todas as professoras
verbalizaram que entendia a importancia da pesquisa e que elas também ja tiveram
naquela situacdo quando eram estudantes. Todas aceitaram o0 novo formato das

entrevistas online, ndo esbogando nenhuma ressalva ou condigéo para realizar.

1.7 Técnica de analise dos dados

Buscamos nas andlises dos dados realiza-la de acordo com os subsidios tedrico-
metodologicos impressos desde a concepgdo do problema a ser investigado na presente
pesquisa. Objetivou-se desta forma, realizar inferéncias e interpretagfes significativas
acerca de todo material produzido ao logo da pesquisa. A analise dos dados utilizou
como técnica de tratamento dos dados a Analise de Conteudo, que segundo Bardin “¢
um conjunto de técnicas de andlise das comunicac¢des” (2011, p. 31). Para isso, a
intengdo da andlise de conteudo € a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes
de producéo (ou, eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que recorre a indicadores

(quantitativos ou ndo). Segundo Bardin (2011, p. 47):

0 termo analise de conteudo designa: um conjunto de técnicas de
analise das comunicacdes visando a obter, por procedimentos
sisteméticos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢Ges de producao/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens.

Desta forma, utilizamos esse tipo de técnica para tratamento dos dados na
intencdo de atender os objetivos de acordo com os pressupostos tedricos utilizados ao
longo do trabalho. Como percurso interpretativo, utilizamos das trés fases fundamentais
para anélise de conteudo, conforme Bardin (2011) séo elas:

1. Pré-Anélise: organizagdo e leitura flutuante do material, no intuito de
conhecer os dados produzidos e selecionar o que dialogava com o0s objetivos da
pesquisa.

2. Descricdo Analitica: nesta etapa foi realizada a codificacdo, classificacéo e
categorizacdo dos dados previamente analisados. O material passou por um processo de

tratamento, pois apds as entrevistas foram produzidos um grande volume de dados e
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todos os audios precisaram ser transcritos, fichados e separados por aproximacéo e
similaridades semantica, onde foi possivel organizar e agrupar as narrativas, a fim de
facilitar o processo de interpretacdo. Emergiu, entdo, nesta etapa, quatro categorias de
analise: Memodrias e Trajetorias Constitutivas, Concepcbes e Crencas, Praticas
Pedagdgicas, Formagéo Potencialmente Ludica.

3. Interpretacdo Referencial: momento em que foi realizada a analise dos dados
produzidos, mediante o dialogo com os autores que trouxeram substancias tedricas
interpretativas para fundamentar a anélise dos dados.

Dessa forma, a apresentacdo e discussdo dos dados de cada categoria foram
alocadas no ultimo capitulo desta dissertacdo. Neste, dialogamos e refletimos com os
autores entrecruzandos as andlises das narrativas das colaboradoras que nos deram

subsidios para chegarmos as consideracdes realizadas na referida pesquisa.
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ENTRELACAMENTOS FORMATIVOS: O PROCESSO DE
CONSTRUCAO DA DOCENCIA

2.1Fios e lagos: construcdes professor e docéncia

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar,
sem aprender a fazer o caminho caminhando,
refazendo e retocando o sonho pelo

qual se pbs a caminhar".

(Paulo Freire, 2005, p. 35)

Essa frase de Freire representa muito a constituicdo da minha trajetoria como
docente, pois aprendi a ser professora na pratica. Na verdade, inicialmente me formei
como Brinquedista e literalmente meu sonho foi sendo retocado, e o caminho se tornou
outro, mas com igual entusiasmo. Sou natural de Salvador e passei no vestibular para
Pedagogia na Universidade Estadual de Santa Cruz-UESC. Escolhi o curso, mediante o
cartaz informativo, onde dizia que a Pedagogia era responsavel em estudar a ciéncia da
educacdo. Nunca tinha imaginado ser professora, pois na minha concepc¢éo, ndo levava
jeito com crianca e ndo sabia ensinar.

Ao longo dos semestres cursados fui me familiarizando com a universidade e as
disciplinas comecgaram a fazer sentido. Até entdo, sé tinha contato com a parte tedrica
do curso. As discussdes eram voltadas a uma educacdo ideal, como ela deveria ser, as
disciplinas traziam uma educacao no campo teérico.

A partir do terceiro semestre por uma questdo financeira necessitava urgente
conseguir um trabalho para que pudesse me manter estudando. Fui entdo fazer uma
entrevista em um lugar, que até entdo nunca havia conhecido, uma Brinquedoteca. No
meu pensamento, associando a palavra, imaginei ser um local que vendia brinquedos.
Chegando para entrevista, que durou 4h, percebi que ndo era nada doque havia pensado
ou sonhando. Era um ambiente sem igual, tudo colorido, com muitos brinquedos, sala
de leitura, camarim, sala de jogos, jardim. Um ambiente dos sonhos, e educacional. Nao
uma educacdo escolar, mas potencializando a educacao do sujeito na sua integralidade.

Consegui entrar nessa instituicdo como estagiaria e 14 permaneci durante 5 anos.
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Ser Pedagoga agora tinha se tornado algo real, concreto, vivia na pratica a
educacdo. Os conteudos das disciplinas passaram a fazer sentido, pois tinha descoberto
a educacdo ludica. Nesse periodo ndo me considerava professora, e sim
Pedagoga/Brinquedista, as criancas ndo eram alunos, mas brincantes. Trabalhava com
um publico de criangas de 18 meses a 12 anos de idade. Em poucos meses, passei a
assumir as oficinas ludicas de arte, musica, literatura, matematica, estudo da vida e
projetos, que tinham como objetivo potencializar as aprendizagens das criancas a partir
das vivéncias e experiéncias. Para minha formag&o foi algo muito singular, pois percebi
que as aprendizagens acontecem quando estamos envolvidos de maneira plena.
Comecei a representar a instituicdo em eventos académicos, e participar de eventos nas
pracas e nas escolas. Esse periodo que permaneci na brinquedoteca foi singular para
minha trajetoria ladico-formativa.

Os estagios obrigatdrios do curso representaram momentos de muitos desafios, e
também de muita realizacdo, pois a realidade das escolas publicas era totalmente
diferente de uma brinquedoteca. Utilizava a experiéncia da brinquedoteca para planejar
aulas para “meus alunos”. Organizava o plano de aula e os projetos que tinham que ser
desenvolvidos nos estagios para que fossem ludicos. Esse periodo era de muito
sofrimento e sentimento de incapacidade, pois como todo estudante, queria mudar
aquela realidade, que aparentemente para mim se apresentava facil, no meu pensamento
era “‘sO as pessoas quererem”.

Com a maturidade descobri que ndo € bem assim e que tudo é muito mais
complexo. No periodo da Especializacdo em Educacdo Infantil, também realizada na
UESC, trouxe a brinquedoteca como objeto de estudo, investigando o desenvolvimento
infantil através da brinquedoteca. Conclui meus estudos na universidade e queria
colocar em pratica tudo o que eu tinha aprendido. Como havia concluido a
especializacdo, ndo me sentia mais confortavel em continuar morando em Itabuna, pois
estava la para estudar. Além do mais, queria retornar para Salvador, entdo pedi
demissao da brinquedoteca.

Retornei para Salvador, fui trabalhar como professora de educacao infantil numa
instituicdo particular muito tradicional. Permaneci apenas seis meses e pedi demisséo.
Sentia-me sufocada! Fui morar no municipio de Amargosa-Bahia, onde trabalhei como
professora ensinando Geografia e logo apos, implantei um projeto de brinquedoteca
escolar numa escola particular da cidade, embora com uma educagdo nos moldes

tradicionais, a escola aceitou o projeto. Desenvolvi durante seis anos a funcdo de
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brinquedista escolar. Cada turma possuia horario para desfrutar livremente do espaco e
realizar oficinas de arte dentro do ambiente. Realizava também um trabalho ludico-
pedagdgico com os alunos que apresentavam algumas dificuldades de aprendizagem ou
com necessidades educacionais especiais.

Concomitante ao trabalho na escola, implantei uma casa de brincar, a Alecrim,
sendo a primeira do Vale do Jiquirica. Por conta da instituicdo, comecei a desenvolver
um projeto de Formacdo Ludica e Patrimonial para professores da Educacdo Basica.
Recebia professores de outros municipios para que eles pudessem conhecer o ambiente
da casa, faziam uma imersdo patrimonial pela cidade de Amargosa e logo apds,
participavam da formacao pratica e teorica.

Fui professora universitaria de uma faculdade particular no municipio de
Milagres-Bahia e depois ingressei como docente substituta do curso de Pedagogia do
Centro de Formacdo de Professores da Universidade do Recéncavo da Babhia,
Amargosa.

Percebo que: “isso de quererser exatamente aquiloque a gente éainda vainos levar
além” (LEMINSKI, 1987, p. 82). Sendo assim, querer ser uma professora que tivesse
algo diferente, me levou além do que imaginei, e gostei do resultado. Minha trajetéria
formativa rumo a docéncia me fez caminhar por percursos diversos, me (trans)
formando no que sou hoje. “Ambigua volta em torno da ambigua ida, quantas
ambiguidades se pode cometer na vida? Quem parte leva um jeito de quem traz a alma
torta. Quem bate mais na porta? Quem parte ou quem torna?” (LEMINSKI, 1987, p.
33). Tornei-me parte de tantas outras pessoas, de tantos outros caminhos, lugares,
paisagens, experiéncias, vivéncias, acolhimentos, dificuldades, auséncias, praticas,
teorias.... Enfim, meu contato com elementos, recursos e artefatos Iudicos, com jogos,
brinquedos, artes visuais, contacdo de historia, musica, poesia, cultura popular, entre
outros movimentos, me auxiliou de maneira singular na formacdo da minha docéncia,
dos meus saberes e da minha sensibilidade.

Desta forma, compreendo que ser docente € uma construcdo plural que requer de
n6s, um movimento, as vezes calmo, as vezes intenso. E um descortinar o tempo todo.
A profissdo docente se faz de maneira complexa, ndo s6 na formacdo inicial, mas na
formacdo continuada, que é uma teia de significados e significantes que vai nos
preparando para exercer a nossa funcdo de ensinar, mas também de aprender. Nesse

caminho, os saberes exercem um valor de real significados, pois sejam eles cientificos,
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populares ou académicos, ndo nos eximimos de coloca-los em pratica. A docéncia

requer uma pluralidade de saberes que nos auxilie na constituicdo da nossa profisséo.

2.2 Profissdo docente: saberes nas suas dimensdes plurais

As coisas tangiveis
tornam-se insensiveis
a palma da méo.

Mas as coisas findas,
muito mais que lindas,
essas ficarao.

(Carlos Drummond Andrade)

Os saberes sdo producbes humanas construidas ao longo da sua interlocucéao
com o meio ambiente e a sociedade que nos cerca, possuindo bases cientificas ou
culturais, estando diretamente relacionados as aprendizagens. Para Tardif (2012, p. 35)
“Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacdo. E, quando mais
desenvolvido, formalizado e sistematizado ¢ um saber [...]”. Assim, ao longo da
trajetoria humana, os sujeitos vao transitando em contextos familiares, sociais,
comunitarios, académicos e relacionais, formando assim seu repertorio de saberes.
Quase nunca eles sdo tangiveis, palpaveis e mensuraveis, mas sao construidos a partir
de uma conexdo com o mundo e afetivo, social, politico, cultural, emocional,
profissional, significando as experiéncias marcadas durante toda a nossa vida. O que
chamamos de saber traz em si uma relagdo com a construcdo do conhecimento
académico e sistematizado, mas também com a oralidade, as memorias, as cancdes, as
construgdes artisticas, os artefatos ludicos e tantas outras coisas que disseminam a
relagdo homem-mundo.

O saber envolve um conjunto de competéncias que no transcorrer da vida de
cada ser humano ele vai conquistando. Muitos saberes tradicionais vém se perdendo ao
longo dos anos e do passar dos séculos, sdo ou foram destituidos pelos avancos
tecnoldgicos ou industriais, onde a cada dia sdo reformulados, se perdem e/ou se
esvanece. Os saberes fazem parte da esséncia humana, cada individuo traz um “cabedal”
repleto de conhecimentos que sdo conquistados desde a tenra infancia, vivenciando um

processo que so se finda ao final da histéria de vida de cada um.
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A partir da cultura, das brincadeiras, dos brinquedos, dos percursos comunitarios
e das trocas diarias com a familia e com outros pares e da sua ancestralidade, os
individuos véo arquivando na sua trajetdria saberes e conhecimentos importantes a sua
formagdo humana. Somos compostos de muitas historias vividas e vivenciadas, e as
narrativas de cada um compdem a tecitura da nossa existéncia.

Neste processo, a profissdo docente se encontra em um grande emaranhado de
fios que se entrelagam numa construcédo diaria do fazer docente, envolvendo os saberes
necessarios ao desenvolvimento do oficio, ensinar. Parafraseando Caetano Veloso®
(1986), “cada um sabe a dor e da delicia de ser o que ¢”. Nesse cotidiano vivenciado por
tensdes e desafios, 0s docentes vao experimentando a ambiguidade da dor e da delicia
de serprofessor, exigindo deles conhecimento sobre a profissdo. Mas 0 que seria
necessario para um professor ensinar? Saber os contetdos? Ter gestdo de classe? Saber
mediar os conflitos e tensdes escolares? No decorrer desta secdo iremos dialogar sobre
as dimensoes plurais do oficio da docéncia.

Todo saber é uma construcdo percorrida por uma trajetéria formativa. Sejam os
saberes populares, académicos ou cientificos, sdo sempre formados por vivéncias e
experiéncias, fazendo com que o0 sujeito esteja apto a desenvolvé-lo. Ensinar e aprender
com certeza significa muito mais do que se apropriar de um contedo e repassa-lo. Seria
entdo um movimento interno, exigindo dos sujeitos que ensinam, vontade, motivacao e
0 conhecimento do assunto, e externo; ter condiges de planejamento, organizacéo,
avaliacdo do grupo, selecdo dos materiais, recursos e intencionalidade? Acreditamos
que pode ser isso, mas também ndo se reduz ao que foi posto.

Conforme Gauthier (2013), os saberes que envolvem a profissdo docente se
substanciam de uma amplitude que vai para além do que é possivel perceber na pratica.
Para o autor (2013, p. 28): “[...] De fato, ¢ muito mais pertinente conceber o ensino
como a mobilizagdo de varios saberes que formam uma espécie de reservatorio no qual
o professor se abastece para responder a exigéncias especificas de sua situacdo concreta

de ensino”. Gauthier traz a pluralidade dos saberes expresso no quadro abaixo:

QUADRO 2-O reservatério de saberes.
Saberes Saberes Saberes Saberes Saberes Saberes

5 MUsica: Dom de Iludir (1986).
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Disciplinares | Curriculares | das Ciéncias | da Tradicdo | Experienciais da Acdo
da Educacdo | Pedagbgica Pedagdgica
(a matéria) | (o programa) (o uso) (o repertorio
de

conhecimentos

do ensino ou a

jurisprudéncia
publica
validada)

Fonte: Gauthier (2013, p.29).

O saber disciplinar seria conforme o autor, aquele produzido pelos pesquisadores
e cientistas das diversas areas do conhecimento sobre 0 mundo. Assim, “[...] o professor
ndo produz o saber disciplinar, mas, para ensinar, extrai o saber produzido por esses
pesquisadores” (GAUTHIER, 2013, p. 29). O professor, segundo Gauthier (2013),
reconstréi o que lhe chega como conteldo, transformando-o em um saber da acao
pedagogica. Fato é que por si sO este saber ndo representa sozinho o saber docente.

Conforme Gauthier, o saber curricular seria 0s saberes das ciéncias
transformados em programas de ensino que ndo séo organizados pelos professores, mas
por outros sujeitos envolvidos na educacdo. Esses programas servem ao professor no
seu planejamento e organizagao das aulas.

O saber das ciéncias da educacdo se constitui como as especificidades do
funcionamento escolar. Para Gauthier durante a trajetéria formativa, o professor vai
adquirindo determinados conhecimentos que ndo o auxiliam diretamente no ensino, mas
demonstra requisitos do seu oficio ou da educagdo como um todo. Este saber ndo esta
diretamente relacionado a agdo pedagdgica, mas permeia a forma de se fazer professor.

Segundo Gauthier, o saber da tradicdo pedagdgica seria a maneira como foi
instalado tradicionalmente através da histéria a estruturacdo da escola, onde existe um
padrdo que a define. E uma representacdo que todos tém sobre a escola que acaba
guiando o comportamento dos professores no contexto escolar.

O saber experiencial nos remete as aprendizagens ocorridas atraves das
experiéncias vivenciadas pelo docente. Para Gauthier (2013, p. 33), “[...] o que limita o
saber experiencial é exatamente o fato de que ele € feito de pressupostos e de
argumentos que ndo sao verificados por meio de métodos cientificos”. Eles advém das
atividades exercidas pelo professor por meio de observacdo, execucgdo, ensaios e erros
dentro do seu espaco escolar. E algo individual que nfo é repassado para outros, pois

estd correlacionado ao seu fazer. Para enriquecer a discussdo, sobre o0s saberes
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experienciais, trazemos o recente estudo de Silva (2021), que prefere denomina-los
como saber de experiéncia. Silva se baseia em Larrosa (2018), que defende que a cada
dia vivenciamos muitas coisas e muitas informagdes, mas muito pouco nos toca e nos
atravessa sensivelmente; a experiéncia tem sua origem em algo profundo e de muita
significacdo. Assim, Silva (2021), discute que a experiéncia proporciona mudancgas nos
sujeitos e promove rupturas e/ou fortalecimento na formacéo pessoal e profissional. Os
saberes de experiéncia entdo seriam construidos a partir da experiéncia do sujeito, na
sua singularidade, ndo podendo ser generalizado.

Por fim, Gauthier traz o saber da acdo pedagdgica, esse é construido quando o
saber experiencial se torna publico e ¢ testado pelas pesquisas realizadas em sala de
aula. Com isso, “[...] os julgamentos dos professores e os motivos que lhes servem de
apoio podem ser comparados, avaliados, pesados, a fim de estabelecer regras de acao
que serdo conhecidas e aprendidas por outros professores” (GAUTHIER, 2013, p. 33).
Assim, “[...] os resultados das pesquisas sobre o saber da acdo pedagogica poderiam
contribuir enormemente para o aperfeicoamento da pratica docente” (GAUTHIER,
2013, p. 34). O saber da acdo pedagbgica, segundo o autor, € o saber menos
desenvolvido e o mais necessario na profissionalizacdo do ensino. Sdo os saberes da

acdo pedagdgica que constitui a identidade docente. Para Gauthier (2013, p. 35):

A profissionalizacdo do ensino tem desse modo, ndo somente uma
dimensdo epistemoldgica, no que diz respeito & natureza dos saberes
envolvidos, mas também uma dimensao politica, no que se refere ao
éxito de um grupo social em fazer com que a populagdo aceite a
exclusividade dos saberes e das praticas que ele detém.

Desta maneira, podemos conceber que ensinar exige uma pluralidade de saberes
que o professor vai construindo ao longo da sua trajetoria formativa humana,
profissional e académica. Esse conjunto conflui ndo em um saber, mas em saberes que
sdo arquitetados na construcdo do ato de ensinar. Ensinar requer dos professores,
emaranhados de conhecimentos que promovem a concep¢do de uma pratica efetiva
dentro da sala de aula. O professor entdo é/seria um profissional que domina um
conjunto de saberes que sdo construidos transmitidos e/ou mediados durante o processo
de educar.

Conforme Tardif (2012, p.61):
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Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto,
plurais, heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestacdes do saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificados e provenientes de fontes variadas, as quais
podemos supor também que sejam de natureza diferente.

Entendemos, portanto, que o saber é toda a relacdo que o homem estabelece
mediante as trocas sociais, comunitarias e culturais. Os saberes ndo sdo somente o que é
construido, mas também aquilo que é posto em pratica, em uma relagcdo constante de
exercicio diario. Os processos da sua constru¢do ndo séo estanques, sdo renovados pela
presenca do homem no mundo. Os saberes possuem um valor cultural pela inser¢do do
sujeito na cultura local, regional, nacional e global; e valor social, pois como tal, as
relagBes séo estabelecidas entre os homens, ocorrendo a troca de saberes.

Nota-se também o saber intelectual, aquele construido mediante as relagdes do
homem com a produgdo do conhecimento advindo das ciéncias e das areas do
conhecimento. Para Tardif (2012, p. 60), “’saber’ um sentido amplo que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidfes) e as atitudes dos
docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de
saber-ser”. Isso nos da uma ampliddo de que o saber construido nas relagdes do dia a
dia, nas trocas, nas vivéncias, se transformando em prética.

Os saberes docentes segundo Tardif (2012, p. 36), sdo a amalgama coerente dos
“saberes oriundo da formagdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais”. Os saberes profissionais sdo aqueles disseminados pelas instituigdes que
foram responsaveis pela formagdo académica dos professores, nas areas das ciéncias
humanas e educacional. Os saberes disciplinares sdo correspondentes aos diversos
campos do conhecimento compartimentados em formatos de disciplinas. Os saberes
curriculares dizem respeito aos discursos, objetivos, contelidos e métodos que precisam
ser aprendidos e aplicados. Os saberes experienciais sdo desenvolvidos pelos
professores no cotidiano do seu trabalho e no conhecimento do seu meio. Para o0 autor,
“eles incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e saber-ser” (2012, p. 39). Esses saberes sdo construidos a
medida que o professor vai se desenvolvendo na profisséo.

De acordo com Pimenta (1996), os saberes da docéncia se configuram como: da
experiéncia: sdo aqueles acumulados através da experiéncia socialmente e
historicamente construida, e também produzidos pelos professores mediante ao que €

vivenciado cotidianamente, de acordo com a leitura dos textos de outros professores
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numa reflexdo constante da sua pratica; do conhecimento: este saber traz uma
complexidade de conceituagdo, pois conforme Pimenta conhecer ndo se reduz a
informar, é preciso operar com as informagdes na direcdo de, a partir delas, chegar ao
conhecimento. Esse saber ndo sO envolve dar conta das disciplinas como historia,
matematica, fisica, mas como mediar esse conhecimento em uma relacdo significativa
entre as disciplinas e 0 mundo concreto do aluno; e por fim, os saberes pedagdgicos,
que sao aqueles advindos da pratica social de ensinar, sendo oriundo da formacéo inicial
articulada a realidade da escola e a formacao continuada.

Levando em consideracdo a visdo de Pimenta, ensinar demanda o
entrelacamento de saberes que fazem da préatica docente um ato coletivo. Os saberes
docentes se constroem a partir de uma diversidade que envolve as rela¢fes construidas
no decorrer da formacdo ndo s6 académica, mas também pessoal, cultural, experiencial,
vivencial e relacional dos professores. Nesse contexto, ndo pode se pensar que 0
professor é fruto de uma fragmentacdo de saberes, mas de uma tecitura de
conhecimentos que o torna especialista no ato de educar.

Conforme Saviani (1996), quem pretende ser educador precisa aprender, ser
educado para entdo educar. Desse modo, “o professor precisa dominar os saberes
implicados na acdo de educar, isto €, ele precisa saber em que consiste a educagao”
(SAVIANI, 1996, p. 145). A producdo dos saberes advém de uma acdo dos homens
sobre 0 mundo, no intuito de domina-lo. Ndo em relacdo & posse, mas no sentido de
entendimento, de construcdo de uma relacdo direta com o meio circundante, garantindo
a producdo da cultura, criando sua subsisténcia emocional, social e educativa. Para
Saviani (1996), em lugar dos saberes determinarem a formacdo do educador, é a
educacgéo que determina os saberes que entram na formacéo do educador.

Nesse entendimento, Saviani (1996) apresenta uma categorizacdo dos saberes
que devem integrar o processo de formacdo docente. S&o eles: o saber atitudinal: € o
dominio dos comportamentos e vivéncias consideradas adequadas ao trabalho docente
como disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justica, equidade, dialogo, respeito
aos educandos e atencdo as suas dificuldades; o saber critico contextual: trata-se da
compreensdo da sociedade, identificando suas caracteristicas basicas e suas
transformacdes, tendo o entendimento que o processo educativo pode ser agentes dessas
reconstrucdes; os saberes especificos: sdo os saberes correspondentes as disciplinas do
curriculo escolar; o saber pedagdgico: € uma articulagcdo entreo conhecimento das

teorias educacionais e sobre a pratica pedagdgica; o saber didatico-curricular:é o
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dominio do saber-fazer, sendo uma conex& entre os conteldos, instrumentos e
procedimento que se movimentam nos espacos e tempos pedagodgicos visando atingir
0s objetivos formulados.

Convém perceber que o processo educativo € feito a partir de uma articulacéo
entre 0 homem-mundo. Suas interferéncias e suas a¢oes se fundem na estruturacdo da
sua construcdo formativa. Os saberes sdo fundantes no processo formativo dos
educadores, ndo sendo fechados em si mesmo. Considera-se que o0s saberes empregados
na préatica docente também v&o se encaixando numa vertente histérico social, ou seja,
eles vdo se adequando a um tempo presente. Segundo D’Avila e Ferreira (2018, p.22),
“Os saberes pedagdgicos e didaticos provém da formacdo docente e do exercicio da
docéncia e dizem respeito as habilidades, aos conhecimentos e as atitudes mobilizadas
como respostas as situacGes do cotidiano escolar”. Percebe-se desta maneira como 0s
saberes docentes sdo utilizados, pois conforme D’Avila e Ferreira (2018) existe uma
diversidade de situagdes que surgem no fazer docente que demanda de saberes
especificos, podendo surgir vérias possibilidades onde os saberes necessitam ser
inovados e resinificados.

Compreende-se, portanto, que os saberes sdo constru¢cdes humanas, relacionais e
sociais, pois através deles os individuos vdo confeccionando sua realidade seja na sua
vida cotidiana ou profissional. Na docéncia néo seria diferente, o ponto de partida sdo os

saberes construidos desde a inser¢do do individuo-professor no mundo social e cultural.

2.3 Formacao pedagogica e processos formativos dos professores

A formacéo docente perpassa por diferentes discussdes, desde a sua formagéo
inicial até a continuada. Os processos formativos vao se estruturando mediante as
relacGes estabelecidas com os saberes e fazeres. Ocorre um entrelagamento de ideias,
conceitos, acdes e conhecimento na constituicdo dos processos que levam a formacao
docente. Mais do que nunca, as acGes conferidas ao ato de ensinar demandam dos
professores uma internalizacéo real do que é ser professor. Para tanto, Novoa (2017,
p.16) aponta que:

Tornar-se professor é transformar uma predisposi¢do numa disposi¢ao
pessoal. Precisamos de espagos e de tempos que permitam um
trabalho de autoconhecimento, de autoconstrucéo. Precisamos de um

acompanhamento, de uma reflexdo sobre a profissdo, desde o primeiro
dia de aulas na universidade, que também ajudam a combater o0s
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fendmenos de evasdo e, mais tarde, de “desmoralizacdo” ¢ de “mal-
estar” dos professores.

Aprender a ser professor exige uma concep¢do muito bem estruturada sobre o
trabalho que sera desenvolvido. Exige daquele que o desempenha um processo que se
organiza através dos metodos, das sistematizacbes de conhecimentos e de
aprofundamento sobre esta constituicdo de ser professor. Novoa (2017) remete a trés
dimens6es centrais na formacdo da docéncia: a primeira é o desenvolvimento de uma
vida cultural e cientifica propria. S6 ofertamos aquilo que nos preenche. Os professores
COMO pessoas necessitam estar imersos a um contexto cultural que traz elementos da
arte, da musica, da literatura e de todas as relacBes com a cultura, seja popular ou
erudita, para que eles consigam oferecer aos alunos arcabougos culturais que poderdo
compor as aprendizagens. A segunda é a dimensao ética, que seria a construcdo da ética
profissional, que deve permear a relacdo docente. Isso nos leva a conceber que a
formacdo do professor deve ser assumida atraves de um compromisso concreto com a
educacéo de todos os sujeitos. Por fim, surge a terceira dimensdo, “é a compreensao de
que um professor tem de se preparar para agir num ambiente de incerteza e
imprevisibilidade” (NOVOA, 2017, p. 17). As situacdes inesperadas, assim como 0s
conflitos precisam ser mediados com sabedoria.

A formagdo docente ndo traz neutralidade, pelo contrario é construida a partir de
um processo complexo e especifico. As acOes, as atitudes e as mediaches realizadas
dentro da sala de aula sdo tecidas a partir da inser¢do do professor no inicio da sua
formacdo. Essa, por sua vez, ndo se inicia apenas nas instituicbes de ensino superior,
mas nas suas Vivéncias e relacbes estabelecidas ao longo da sua vida. Os saberes que
sdo mobilizados pelos professores derivam de um processo formativo que associa 0S
contetdos, o conhecimento, a cultura, as concepgdes politicas e sociais, as experiéncias
no fazer da sala de aula e o reconhecimento da sua identidade docente.

Segundo Névoa (2017), a formacdo docente se d&d nos ambientes académicos e
escolares, onde os professores estdo imersos, vivenciando o processo de ser professor.
Ainda, para o autor, cada um de nos possui a singularidade que nos diferencia de outros.
Na docéncia ndo € diferente, cada professor precisa se encontrar na sua maneira de ser
professor. Ndo ha dois professores iguais. A formacdo de professores ndo pode se

concentrar na dicotomia redutora entre o conhecimento das disciplinas e o
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conhecimento pedagdgico. Ser professor ndo é apenas lidar com o conhecimento, é lidar
com o conhecimento em situaces de relagdo humana (NOVOA, 2017, p. 22).

Rompendo com o0 senso comum que para ser professor € necessario ter dom,
gostar de crianca ou apenas ter amor a profissdo, a formacdo docente exige antes de
tudo responsabilidade com a construcéo da profissdo. O processo formativo requer uma
dinamicidade composta por etapas, que exige interesses, aprendizagens, reconstrucao de
conceitos, concepcdes, formacdo didatica, pedagogica e também pessoal. Ainda para o
autor, “a formacdo de professores deve criar as condi¢cdes para uma renovacao,
recomposicao, do trabalho pedagdgico, nos planos individual e coletivo. Para isso, é
necessario que os professores realizem estudos de analise das realidades escolares e do
trabalho docente” (2017, p. 23). A formagdo ¢ continua dentro e fora dos espacos
académicos, pois ndo se esgota quando o professor recebe o diploma, mas se inicia uma
nova etapa, sendo ela o exercicio da profisséo.

Promover a formagdo docente requer a contextualizacdo do momento social,
historico, teorico e cientifico, reconhecendo que existe uma pluralidade e diversidade de
pensamentos tedricos e praticos. A formacdo influencia o professor na sua forma de
conceber a sua atuacao, assim como ele influencia a todos que estdo em seu entorno.
Muitas vezes, existe uma concepgéo generalista de padronizar o professor que atua em
sala de aula, fazendo dele apenas disseminador dos conteddos das disciplinas
curriculares.

As vezes, a formagdo se configura como um caminhar solitario e quase nunca
solidario das instituicdes onde o professor pertence. O docente percorre caminhos
burocratizados no seu processo formativo. Pela distancia territorial do pais e grande
desigualdade econémica e social, muitos profissionais conseguem ter acesso apenas a
uma graduacdo, ficando concentrados a formacéo técnica de uma sala de aula teorizada,
padronizada e formatada para dar resultados imediatos. A igualdade de oportunidade de
ter acesso aos eventos académicos, as discussdes e producgdes tedricas e/ou livros, ndo €
uma realidade democréatica a todos os professores do pais. Acesso a bens culturais
como: as artes, aos teatros, aos cinemas, aos musicais, a livros e livrarias, entre outras
formas de cultura é algo inacessivel a grande parcela dos professores do Brasil,
tornando o processo formativo desigual. Segundo D’Avila, Madeira ¢ Guerra (2018, p.
160):
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A arte, ao integrar experiéncias sensoriais e sensiveis, constitui
matéria fundamental no curriculo e dimensdo integradora na educagéo
como um todo. Toda obra artistica, todo objeto artistico, seja um
filme, uma tela ou uma mdsica, ird integrar tais dimensoes. Plena de
significages, a obra de arte permite a educagéo do sensivel mediante
0 contato sensorial e as abstracGes.

As vivéncias e experiéncias artisticas e culturais ampliam o olhar e o
pensamento dos professores, havendo uma reformulagéo da maneira de se conceber os
planos de aulas, planejamentos, projetos e entendimento de uma educagdo que néo deve
se restringir somente aos conteudos e ao preenchimento do tempo em atividades as
vezes sem contextos. Trazer as linguagens artisticas para o contexto escolar,
principalmente para formac&o docente, possibilita o exercicio da criatividade, da l6gica,
da analise social da realidade, da criticidade e da diversidade, pois os elementos
trabalhados como as obras de arte, a estética, o corpo, a cultura e o pensamento
amplificado das coisas, proporciona uma relacdo de reciprocidade entre o sujeito e o
mundo, pois entendemos que antes de ser professor, ele é um individuo social.

Entretanto, nos (des) encontros formativos promovidos pelas secretarias de
educacéo pelo Brasil a fora, exige-se do professor um mergulho intenso e tenso nas (re)
formulagdes curriculares, nos Projetos Politicos Pedagogicos, nos planejamentos e de
tantas outras obrigacOes. Burocraticamente, as formacgdes, muitas vezes, s&o
oportunizadas apenas nas semanas pedagdgicas no inicio e metade do ano letivo, no
intuito de que os professores dominem as técnicas e metodos de ensino. No entanto,
compreendemos que a formacdo precisa ir além da técnica, atingindo os professores de
maneira significativa para que o conhecimento seja um movimento de transformagéo
pessoal e social, auxiliando a relacionar a teoria e a pratica em sala de aula.

Na contemporaneidade os professores sofrem um acumulo de exigéncias. Na
sociedade da informacédo, os docentes se encontram em uma relacdo paradoxal, pois
conforme Pimenta e Anastasiou (2002) espera-se deles que sejam ao mesmo tempo
liderancas catalisadoras (aceleradoras) e elementos de resisténcia. Ainda para Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 188):

como catalisadores da sociedade do conhecimento, os professores
devem ser capazes de construir um tipo especial de profissionalismo,
no qual: a) promovam um aprendizado cognitivo profundo; b) sejam
comprometidos com uma aprendizagem profissional continua; c)
aprendam a ensinar de modo diferente de como foram ensinados por
seus antigos mestres; d) trabalhem e aprendam com seus pares (em
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grupos); ) desenvolvam a capacidade de mudar, arriscar e pesquisar;
) construam, nas escolas, organizagcfes de aprendizagem.

As autoras verbalizam que além do componente cognitivo e intelectual, os
professores da sociedade da informacgdo também possuem aspectos sociais, emocionais
e afetivos. Assim, com essas atribuicdes os professores devem: “a) promover a
aprendizagem e o comportamento social e emocional; b) comprometer-se com o
desenvolvimento continuo tanto do aspecto profissional quanto pessoal; c) aprender a se
relacionar, construindo ligacdes fortes e duradouras com as pessoas; d) trabalhar e
aprender em grupos cooperativos” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.188-189). Ser
professor exige uma conexdo com o mundo, trazendo elementos externos socialmente
construidos para sua docéncia.

Entendemos que as exigéncias impostas mesmo que de maneira simbdlica aos
professores devem vir atreladas a um processo formativo, ndo s6 no que diz respeitos as
suas atribuicbes em sala de aula, ou pelo menos ao que se acredita ser. E necessario
levar em consideracdo que a formacdo precisa estar amparada em contextos
socioldgicos e politicos, pois educar € sempre um ato intencional e politico. A docéncia
nédo se faz apenas no espaco da sala de aula, € uma cadeia social que vai se construindo
em consonancia ao mundo social. Investir na formacao dos professores € assegurar entre
outros atributos uma educacio de qualidade. E necessario investimento académico,
econdmico e de politicas publicas, assim como em reformulacbes da concepgao

instrumentalista da docéncia.

2.4 Epistemologia da técnica ou epistemologia da pratica?

Etimologicamente, “Epistemologia” significa o discurso (logos) sobre a ciéncia
(episteme), é a teoria do conhecimento, existindo uma relacdo direta entre o sujeito e o
objeto (TESSER, 1995, p. 92). Conforme Pimenta e Lima (2006) A técnica advém da
execucdo e das operacdes e acbes proprias. Ao passo que a pratica € a concretude dessa
técnica, 0 que € real e palpavel. Assim, “a pratica pela pratica e 0 emprego de técnicas
sem a devida reflexdo pode reforcar a ilusdo de que hd uma pratica sem teoria ou de
uma teoria desvinculada da pratica” (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 09). Compreendemos
desta maneira, que a pratica e a teoria caminham juntas no processo de ensino e

aprendizagem e, consequentemente, na formacdo humana. A educacdo € um sistema
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complexo que preza a organizagdo dos sujeitos para pensar, agir e refletir sobre o seu
processo de estar no mundo e atuar sobre ele. Ela deve ser incorporada na formagao dos
individuos na sua complexidade de construcdo das multiplas dimensdes, politica, social,
relacional e intelectual. Ao longo da historia a educagdo vem assumindo fungdes que se
relacionam com o processo de constituicdo socio-politica do Brasil. 1sso recai
diretamente na constituicdo formativa dos docentes, sejam em espagos académicos ou
diretamente na sala de aula.

Quanto & dimensdo técnica o processo de ensino e aprendizagem, segundo
Candau (2014, p. 15), “traz uma agdo intencional, sistematica, que procura organizar as
condi¢des que melhor propiciem a aprendizagem”. E o que de mais objetivo pode-se
pensar da atuacdo na sala de aula, as estratégias de ensino, os contetdos, a avaliacdo,
entre outros. Ainda para autora, “trata-se do aspecto considerado objetivo e racional do
processo de ensino-aprendizagem” (CANDAU, 2014, p. 15). A técnica precisa estar
associada a dimensdo politica e social, trazendo a intencionalidade no ato de educar.

Durante a década de 1960, a tendéncia tecnicista assumiu a formacéo
educacional. Segundo Veiga (2012), o pressuposto que embasou essa tendéncia foi a
neutralidade cientifica, inspirada nos principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade. Desta forma, “buscou-se a objetividade do trabalho pedagdgico da
mesma maneira como ocorreu no trabalho fabril” (VEIGA, 2012, p. 41). As instituicdes
de ensino assumiam um sistema de divisdo do trabalho no intuito de privilegiar a
producdo, ocorrendo a fragmentacdo dos conteudos, acentuando a hierarquizacdo de

guem planeja e quem executa. Conforme Veiga (2012, p. 41):

Nesse enfoque, os conteldos dos cursos de didatica centram-se na
organizagdo racional do processo de ensino, isto €, no planejamento
didatico formal e na elaboracdo de materiais instrucionais, nos livros
didaticos descartaveis. O processo é que define o que professores e
alunos devem fazer, quando e como fardo.

Desta maneira, o professor se torna um mero executor dos contetidos e objetivos,
sendo afastado de qualquer forma de tomada de decisdes sobre como elaborar os planos
de ensino ou as avalicdes. Sua fungdo se assemelha a um operario do sistema

educacional, aquele que s6 “aperta parafuso®”’. Segundo Arroyo (2013, p. 23):

5 Aluso ao filme: Tempos Modernos. O homem aparece como um robd no sistema fabril, ao qual é
demonstrado a compartimentacdo das fungdes.
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As artes de educar e o dominio da teoria pedagdgica se tornaram
desnecessarios diante de um campo descaracterizado. A lei 5.692 de
71 descaracterizou a escola e os curriculos de formacdo. As
licenciaturas desfiguram seus mestres. Os curriculos gradeados e
disciplinares empobrecem o conhecimento, a escola e os professores.

Desta forma, a escola era concebida como espaco de reproducéo e afirmacéo de
um contexto sécio-politico, onde ensinar era apenas trabalhar em cima de técnicas para
producdo. Os professores foram descaracterizados na sua funcéo de ensinar, assumindo
apenas o papel instrumental de transferir os contetdos disciplinares. Arroyo (2013, p.
23) aponta que “[...] o peso central dado ao dominio dos conteudos das areas nas
licenciaturas e o peso secundario dado ao dominio das artes educativas reflete essa
mesma concepcao e trato descaracterizado do oficio e do campo educativo que vem se
alastrando por décadas”. A educacdo historicamente vem se configurando como o
espelho da sociedade e da maneira como se percebe 0s sujeitos que nela atua. Educar é

sempre um ato de resisténcia e militancia, ao qual nos (re) fazemos. Assim:

Educar educadores desse dever-ser é muito mais do que dominar
técnicas, métodos e teorias, & manter-se numa escuta sempre renovada
porque essa leitura nunca esta acabada. Como uma matéria pendente,
nunca aprovada. Um saber pedagogico para ser vivido mais do que
transmitido. Aprendido num didlogo atento, em primeiro lugar, com
os diversos aprendizados, com o proprio percurso de nossa formacao,
e com os percursos dagueles com o0s quais temos o privilégio de
conviver mais de perto, filhos, amigos, alunos (ARROYO, 2013, p.
46).

No entanto, esse contexto discutido ainda se faz presente tanto nas licenciaturas,
quanto nas escolas. A técnica ainda permeia a pratica da formacdo, seja docente ou
escolar. Ainda se discute a ideologia de neutralidade no ato de se conceber a educacao.
A dicotomia entre a teoria e a pratica pedagogica leva a uma inseguranca na atuacao do
professor em sala de aula. Embora o século XXI esteja presente, com toda uma
renovacdo das concepcOes pedagdgicas, o professor que atua na sala de aula ainda ndo
se faz sujeito da sua formacdo. Mesmo tendo uma formacdo mais ampla nos aspectos
didaticos e pedagdgicos, ainda falta aos docentes autonomia no que diz respeito a
exercer a sua pratica pedagogica.

Surge neste contexto a discussdo sobre a epistemologia da préatica, que vem para

superar e criticar o tecnicismo, percebendo o professor como sujeito da sua atuacao, que
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tanto constr6i o conhecimento, quanto é capaz de criar 0s processos metodoldgicos para
media-los para os alunos. Segundo Diniz-Pereira (1999), modelos curriculares para
formacdo docente baseados na racionalidade técnica, por si s6 ndo sdo adequados a
pratica docente, pois h4 uma dicotomia entre a teoria e a pratica. Ainda, para o autor, a
concepcdo da pratica € concebida puramente como espaco de aplicacdo de
conhecimentos teoricos, ndo possuindo estatuto epistemoldgico. Ser professor vai além
do dominio da area do conhecimento que ira ensinar.

A racionalidade préatica considera o professor como um “profissional autbnomo
que reflete, toma decisdes e cria durante sua acdo pedagogica, a qual é entendida como
um fendbmeno complexo, singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de
valores” (DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 113). A préatica ndo é constituida unicamente do
fazer, mas de criagdo e reflexdo, em que o conhecimento esta em constante
reelaboracdo. Assim, entendemos que é necessario que teoria e pratica caminhem juntas
em uma relacéo de equilibrio.

Conforme D’Avila e Ferreira (2018, p. 38):

A epistemologia da prética refere-se a um saber especifico, oriundo e
mobilizado da/na pratica docente. Dessa forma, ha uma busca da
valorizacdo desse saber e através dele superar a simples e rigorosa
aplicacdo de teorias cientificas. A atividade profissional docente se faz
a partir da producédo de saberes no cerne da experiéncia, portanto, sao
saberes que se movimentam na agéo.

O professor, nesta perspectiva, assume entdo uma posicdo de destaque na sua
atuacdo. Os fazeres sd@o amparados pelos saberes produzidos pelas vivéncias e
experiéncias dos docentes. Segundo D’Avila e Ferreira (2018, p. 38), “uma pedagogia
apoiada na epistemologia da pratica é aquela que parte da experiéncia vivida também
pelos educandos e ressignificada pelos aportes tedricos mediados pelo docente”.
Percebemos a existéncia da valorizagdo dos saberes que sdo mobilizados por todos os
sujeitos aprendentes, contribuindo para aprendizagem. No entanto, o fazer ndo se
estabelece solitario, existe a necessidade de intercalar com a teoria num processo de

intencionalidade. Duarte Neto (2012, p. 51), aponta que:

Assim, afirmamos que a epistemologia da prética se constitui, entre
outros elementos, da conjuncdo da pedagogia da existéncia com 0s
pressupostos do conhecimento tacito, e tem como objeto de intersecédo
entre ambos, a experiéncia do individuo. Esta experiéncia, tomada em
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seus pressupostos, ¢ o “cotidiano/pratica” sobre a qual a acdo se
realiza e produz as bases para a constru¢cdo do conhecimento, que €é
mediador na formacdo do professor (DUARTE NETO, 2012, p. 51).

Nesta relacdo, os saberes e os fazeres perpassam por uma construcdo da pratica
docente. Como sujeitos, os professores vdo se fazendo através das relagdes
estabelecidas dentro e fora do contexto escolar, assumindo uma centralidade na
organizacédo da sua relacéo entre o ensino e a sua construcdo. Os saberes profissionais
possuem grande referéncia a epistemologia da préatica, que segundo Tardif (2002, p. 10),
é 0 “estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu
espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. Sdo aqueles
saberes oriundos de um processo do fazer, da pratica na sala de aula. Ainda para o autor,
a epistemologia da pratica tem como finalidade compreender como o0s saberes sdo
integrados de maneira concreta as atividades dos professores e como se transformam em
funcdo dos limites e dos recursos.

Para Franco (2016, p. 536) “uma aula ou um encontro educativo tornar-se-4 uma
pratica pedagdgica quando se organiza em torno de intencionalidades, bem como na
construgdo de préaticas que conferem sentido as intencionalidades”. Ou seja, a prética
pedagdgica se configura através de uma relacdo estabelecida mediante aos objetivos
idealizados pelo professor, estruturando-se entre a reflexdo e a sua concretude. “Nesse
aspecto, uma pratica pedagdgica, em seu sentido de praxis, configura-se sempre como
uma acdo consciente e participativa, que emerge da multidimensionalidade que cerca o
ato educativo” (FRANCO, 2016, p. 536). Logo, a educacdo se faz mediante a um
movimento de reciprocidade e de consciéncia sobre a sua funcionalidade,
principalmente por parte do professor que esta diretamente ligado ao fazer educativo.

Na concepgao de Franco (2016, p. 536), “as praticas pedagodgicas se referem a
praticas sociais que sdo exercidas com a finalidade de concretizar processos
pedagdgicos”. Desta forma, a estruturacdo das praticas pedagogicas depende das
intencionalidades construidas sobre a trajetdria enquanto professor através da visdo de
mundo construido a partir das suas experiéncias e vivéncias. Conforme Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 182) “na educagdo, a pratica se constitui por meio da continuidade
proporcionada pelo “dialogo™ entre as acdes presentes e passadas dos individuos. A
pratica gera pratica. As praticas sdo produtoras das regularidades”. As praticas sdo
construidas e validadas mediante as vivéncias dos professores em sala de aula, é através

delas que os docentes criam intimidade e se sentem seguros para desenvolver sua
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atuacdo. As demandas diérias da profissdo docente exigem que os professores estejam
afirmando ou reafirmando suas acOes especificas diariamente. Entendemos que a pratica
é concebida numa relacdo que envolve os saberes docentes, pedagdgicos, culturais,
cientificos, entre outros. S0 os saberes que auxiliam no processo de construcdo da

pratica desenvolvida na docéncia.

2.5 Entre o saber racional e o saber sensivel

Atualmente vivemos em uma ldgica social de prevaléncia da racionalidade e da
tecnologia, onde o tempo pode ser medido em fragdes de segundos, numa transfiguracéo
do sujeito a um mundo de consumo répido e fugaz. A difusdo do conhecimento ocorre
de maneira dindmica sem fronteiras e sem barreiras. Ndo h& mais estabilidades, tudo é
automatico e liquido se desfazendo numa globalizacdo planetaria, onde em
determinadas instituicdes ou espacos sociais que estdo fundamentadas na ldgica
capitalista, a razdo pode se sobrepor ao sensivel, ao belo, a estética, a valorizacdo da
cultura popular e das linguagens artisticas. Dessa forma, viramos apenas consumidores
vorazes de um padrdo, ao qual produzir e consumir estd numa mesma logica racional.
Nesse movimento, vivemos uma sociedade utilitarista, onde a produg¢ao € o “norte” a ser
seguido de maneira individualista, mas que firma um compromisso simbélico com a
coletividade. Cabe ainda nos perguntar se existe espaco ou tempo para a contemplacéo,
0 belo, o dcio ou o saber sensivel.

Compreendemos que o processo formativo dos sujeitos ndo deve corresponder a
I6gica apenas da racionalidade, entendemos os individuos em uma multidisciplinaridade
nas suas dimensbes sociais, emocionais, relacionais, cognitivas e afetivas. Assim, é
necessario se interpor nesse sistema, a fim de mediar as relagdes de educacdo que
entenda o sujeito como produtor de cultura, conhecimentos, ciéncias, tecnologia. Enfim,
emergindo numa sociedade que o acolha ndo apenas como reprodutor de acfes que
gerem lucros, mas como construtor de possibilidades de interacdes sociais, politicas,
econdmicas e culturais. Maffesoli, na obra Elogio da razéo sensivel (1998), traz a razdo
interna como algo que rompe com o racionalismo estatico. Ndo é possivel separar a
razdo do sensivel, pois as duas promovem uma sinergia que faz imergir o afeto, o
emocional e as coisas da ordem da paixo. E uma totalidade que causa uma explicacio
dos maltiplos fendmenos sociais. O homem como ser plural se unifica para estar no

mundo.



51

Para o autor, existe a “ciéncia criativa” que permite estabelecer um vinculo entre
a natureza e a arte, o conceito ¢ a forma, o corpo e a alma. Conforme Maffesoli, “[...] €
para perceber tal organicidade, transgressora da unidimensionalidade moderna, que
necessitamos de uma multiplicidade de ‘razdes’ sutis, capazes de perceber, a0 mesmo
tempo, a forca interna de cada fendmeno e sua necessaria conjungdo” (1998, p. 78).
Percebemos que a razdo ndo exclui a emogéo, o sentir, 0 experienciar. A razdo nao deve
se aliancar a uma légica cartesiana, onde ou € isto, ou aquilo. Precisamos apostar numa
conjuncéo entre a natureza e cultura, entre o pensar e o sentir, a razdo e a emocgao, pois
entendemos que 0s sujeitos ndo sdo compartimentados, mas unificados.

Para o autor, “raciovitalismo” seria ndo negligenciar nada daquilo que nos cerca,
neste mundo, no qual estamos e que €, a0 mesmo tempo, sentimento e razdo (1998, p.
82). O Raciovitalismo seria razdo interna, causa e efeito de si mesma. “As raizes de um
ser, e as de uma comunidade, sdo uma mistura de passado, presente e futuro, mas nao
podem ser compreendidas de um modo externo; & preciso ir buscar sua logica no
proprio interior das mesmas, sob pena de obter uma visdo abstrata desencarnada e, de
cada vez, superficial” (1998, p. 91). Assim, Maffesoli expde que a razdo interna é um
conjunto da pluralidade do que compde o0 sujeito, 0 tempo, a comunidade e as relacfes
por ele estabelecidas.

Maffesoli traz o pensamento da racionalidade organica. Para ele, o corpo
organico possui na sua centralidade forcas inatas que sdo causa e efeito de sua propria
vida, ndo ha fragmentagdo. H4 uma conexdo entre o sensivel e o concreto, pois “a
organicidade existente entre o corpo e o espirito, a natureza e a cultura, o material e o
imaterial” (1998, p. 98). O homem se assim ndo fosse esse ser complexo e indivisivel,
caminharia para se configurar em um autdémato, uma mera projecao que corresponderia
a comandos. Composto de subjetividades e objetividades, os individuos vdo se
constituindo seres que trazem uma referéncia ancestral e também cultural, que produz e
absorve 0 mundo e o contexto social que esta inserido. Desta maneira, 0 conhecimento
pode assumir uma dimensdo do sensivel porque se conecta a uma razdo interna e
organica. Integra um sistema holistico, ao qual o homem imerge nas esferas sociais,
emocionais, psicolégicas e comunitarias para se conectar ao mundo real. Assim, €
possivel pensar em uma educagdo que atua na sensibilidade dos sujeitos. Aquela que
promove uma intervencdo direta ndo sé no que é real e palpavel, mas na esfera do
sensivel. Conforme D’Avila (2016, p. 105):
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Uma educacdo sensivel é aquela que pode fornecer aos sujeitos a
compreensdo do mundo sem perda de visdo de globalidade, sem perda
tampouco da sensibilidade — fundamentos importantes a construcéo do
conhecimento. Uma educacdo que traga no seu bojo formas de
intervencdo  didatica  sensiveis, agucando, para além da
inteligibilidade, a estesia, a estética e 0 componente ludico.

Sem perder de vista os elementos estruturantes da educagdo sistematizada, uma
educacdo sensivel integra os sujeitos na construcdo dos seus saberes. Reafirma,
portanto, a sua condicao de sujeitos multidimensionais. Essa proposta nos faz pensar em
uma educacdo pautada na ludicidade, como expressdo interna dos sujeitos, pois a
ludicidade que defendemos € algo que consegue atingir o sujeito por completo, havendo
uma entrega sem restricdes mentais ou julgamentos pré-formados. Envolvidos em um
processo ludico, os sujeitos, independentemente da idade, condi¢do social e econdmica
ou grupos culturais, emergem no estado de plenitude, vivenciando momentos de bem-
estar.

A ludicidade é um estado interno, mas que depende de fatores externos para ser
mobilizados. Segundo Ferreira (2020, p. 418), “a ludicidade é passivel de observacao,
de descricdo, de explicacdo, de descobertas, portanto, no seu processo de ser ludicidade
também é possivel produzir conhecimentos a partir dos elementos internos e externos
manifestados, das experiéncias”. A ludicidade envolve uma agdo que necessita de
eventos externos para que a mesma seja revelada. Assim, compreendemos que a
ludicidade pode ser remetida ao processo educacional, pois aprender dever estar
atrelado ao bem-estar.

Diante disso, uma educacdo ludica precisa ser validada como algo sério,
cientifico e que produz conhecimento. Segundo Ferreira (2020, p. 418),
“compreendemos, entdo que nao é possivel entender a ludicidade fora dessas conexdes
(interior/exterior), através do qual o conhecimento também € produzido, pois existe um
lugar epistemoldgico onde a ludicidade é discutida cientificamente”. Podemos entender
que a ludicidade esta interligada ao subjetivo/objetivo, e possui um lugar de producdo
do conhecimento. Assim, potencializar uma educacdo ludica é legitimar um lugar
epistemologico para a ludicidade, saindo do imaginéario coletivo de que o ludico se
relaciona apenas com 0s jogos e as brincadeiras, tendo como referéncia a infancia.
Estamos discutindo uma educacéo ladica pautada nos saberes sensiveis, que promovem
uma relagéo direta com a sensibilidade, as emogdes e que unifique o corpo e a mente,

sem deixar de lado a cientificidade.
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Na contramé&o da ldgica atual, apontamos como uma educacao voltada ao saber
sensivel, aquela que traz uma dimensdo sensorial, afetiva, emocional e ludica. As
experiéncias e as sensacfes para a formacdo humana precisam ser fundamentadas no
prazer e na plenitude. Recorrendo a can¢do “A Banda” de Chico Buarque de Holanda
(1966), percebemos que através da arte possamos emergir de maneira subjetiva numa

formagdo humana.

Estava a toa na vida/O meu amor me chamou/Pra ver a banda passar
Cantando coisas de amor. A minha gente sofrida/ Despediu-se da dor
Pra ver a banda passar/Cantando coisas de amor. O homem sério que
contava dinheiro parou/ O faroleiro que contava vantagem parou/ A
namorada que contava as estrelas/ Parou para ver, ouvir e dar
passagem. A moca triste que vivia calada sorriu/ A rosa triste que
vivia fechada se abriu /E a meninada toda se assanhou /Pra ver a
banda passar /Cantando coisas de amor [...] A minha gente sofrida/
Despediu-se da dor/ Pra ver a banda passar/ Cantando coisas de amor.
O velho fraco se esqueceu do cansaco e pensou/ Que ainda era mogo
pra sair no terraco e dangou/ A moca feia debrugou na janela/
Pensando que a banda tocava pra ela. A marcha alegre se espalhou na
avenida e insistiu/ A lua cheia que vivia escondida surgiu/ Minha
cidade toda se enfeitou/ Pra ver a banda passar cantando coisas de
amor. Mas para meu desencanto/ O que era doce acabou/ Tudo tomou
seu lugar/ Depois que a banda passou. E cada qual no seu canto/ Em
cada canto uma dor/ Depois da banda passar/ Cantando coisas de amor
(CHICO BUARQUE, 1966).

Através da poesia, nos remetemos a uma reflexdo muito apropriada sobre a
ludicidade. A Banda traz uma nova maneira de conceber a vida, mesmo que por um
momento efémero, as pessoas se transformam numa versdo mais alegre e ludica,
vivendo uma outra forma, menos dura e menos sofrida.

Conforme discute Duarte Junior (2000), uma educacdo pautada apenas no
intelecto ou na sensibilidade, causaria um profundo desequilibrio. O equilibrio promove
uma educacdo que valoriza os sujeitos na sua totalidade, percebendo-os como
individuos, cognosciveis, culturais, emocionais, sociais, sensiveis e relacionais. A
racionalidade e sensibilidade nhuma mesma propor¢do potencializa uma educacdo que
completa plenamente quem dela participa. E impossivel separar ou romper no momento
da aprendizagem que pode ser na escola, num laboratério, numa universidade, numa
empresa, ou em qualquer outro lugar com os dominios do intelecto e os do sentimento.
O sensivel, assim como o inteligivel precisa ter uma mesma propor¢éo de equivaléncia.

Duarte Janior aponta que:
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Uma educacdo que reconheca o fundamento sensivel de nossa
existéncia e a ele dedique a devida atencdo, propiciando o seu
desenvolvimento, estard, por certo, tornando mais abrangente e sutil a
atuacdo dos mecanismos logicos e racionais de operagdo da
consciéncia humana (2000, p. 177).

O saber inteligivel se configura como aquilo que emerge da articulacdo abstrata
do cérebro através dos signos, palavras, nimeros e simbolos. O saber sensivel referencia
a sabedoria represada pelo corpo e se manifesta atraves de situagbes variadas,
precisando ser educado. Dessa forma, ‘“conhecer, entdo, € coisa apenas mental,
intelectual, ao passo que o saber reside também na carne, no organismo em sua
totalidade, numa unido de corpo e mente” (2000, p. 133). Para o autor, “a ‘estesia’ diz
mais de nossa sensibilidade geral, de nossa prontiddo para apreender os sinais emitidos
pelas coisas e por noés mesmos [...] ‘anestesia’, ou seja, a nega¢do do sensivel, a
impossibilidade ou a incapacidade de sentir” (2000, p. 142). Conforme o autor, a estesia
e a anestesia sdo opostas e na contemporaneidade ha uma prevaléncia da negacdo do
sensivel.

Diante disso, a educagdo toma uma configuracdo de aproximar o corpo do
intelecto numa construcéo de aprendizagens que tenha sentido. E necessario transcender
a visdo dicotomizada entre o intelecto e a sensibilidade, em busca de uma educagéo que
tem como centralidade os sujeitos. Para Duarte Jr. (2000, p. 177), “uma educacdo que
reconheca o fundamento sensivel de nossa existéncia e a ele dedique a devida atencéo,
propiciando o seu desenvolvimento, estara, por certo, tornando mais abrangente e sutil a
atuacdo dos mecanismos logicos e racionais de operacdo da consciéncia humana”. Em
contrapartida, estamos submetidos a uma educacdo influenciada pela sociedade
industrial, tecnoldgica e altamente capitalista, assim, o saber ainda ¢ muito voltado ao
racional, a compartimentacdo, onde a légica seria a reproducdo consumista e ndo a
construcdo do conhecimento. O tempo presente ndo admite o 6cio, a contemplacdo dos
saberes populares vem se perdendo em decorréncia de uma visdo que, apoiada pelo
mercado neoliberal, reconhece apenas o conhecimento cientifico e tecnolégico como
capazes de d& andamento e continuidade a nossa existéncia. Segundo Duarte Jr. (2000,
p. 174):

Parece, portanto, que raciocinio légico e sensibilidade (ou percepgédo

estética) nem sempre estiveram separados como agora ocorre, ao
menos da maneira expressa nos discursos cientificistas e nos métodos
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para a obtengdo do conhecimento segundo ensinados em nossas
escolas e assumidos publicamente pelos doutores na matéria.

Para o autor (2000), ao educar 0 sujeito a partir do seu contato sensivel com a
realidade na qual se insere, tem-se uma conexdo dele na descoberta e valorizacdode
conhecimentos presentes na cultura onde vive, isso pode leva-los numa redescoberta de
saberes por algum tempo esquecidos. Diante disso, propde-se uma educacio artesd’, que
seria aquela construida a partir da propria fundamentacdo experenciada e vivenciadas
pelos professores e alunos no universo do processo formativo.

As experiéncias sensiveis através da arte contribuem enormemente para uma
elaboracdo dos sentidos. Os sabores, os cheiros, 0s sons, o visual e as sensacdes
corporais com um todo, levariam os professores a vivenciar uma amplitude a mais do
que é tedrico. Muito diferente de descrever o sabor de uma fruta desconhecida e que
nunca foi apreciada, é saborea-la, descascando-a com dificuldade, mas também com
muita expectativa para saber qual sabor ela tem. A medida que propiciamos a educac&o
através dos saberes sensiveis, no intuito de provocar os individuos a se relacionar com o
conhecimento, estamos mobilizando um processo potencialmente Iudico nos sujeitos.

Para tanto, 0 que preconiza uma educacdo sensivel e artesd é proporcionar a
quem dela participa conexdes que extrapola o pratico, o técnico e o teorico. 1sso nao se
reduz a um laissez-faire, pelo contrério exige ainda mais tempo, mais elaborag¢do e uma
construcdo muito bem fundamentada em como serd estruturado esse planejamento
formativo, pautado no sensivel, nas artes, nas vivéncias e experiéncias. Deste modo,
objetiva-se que a partir desta relacdo estabelecida, os professores possam ampliar 0 seu
olhar sobre a educacdo, atuando de maneira concreta na sua formacdo humana e
profissional, construindo e alimentando uma educacgéo artesa para ser disseminada entre

todos os sujeitos da escola.

" Chamo de artesd uma educacéo que é referenciada a partir de uma construgéo fundamentada nos saberes
sensiveis, nas linguagens artisticas, nos saberes e nas teorias cientificas.
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CRUZANDO FIOS ENTRE A DOCENCIA E A LUDICIDADE

3.1 Vidas Cruzadas

“Como se fora
Brincadeira de roda
Memo6ria

Jogo do trabalho
Na danca das méos
Macias

O suor dos corpos
Na cancdo da vida
Historia

O suor da vida

No calor de irméos
Magia”.

(Gonzaguinha, 1981)

Brincar de roda nos proporciona relagdes, trocas, saberes, coletividade e alegria.
Ninguém consegue entrar numa brincadeira e permanecer sério, sem se envolver, a
medida que giramos, vamos emergindo na acao ludica. Assim, me utilizo da cancdo de
Gonzaguinha para trazer a tona minhas memorias sobre a minha vida pessoal e minha
docéncia, me redescobrindo.

Entendo que a minha relacdo com a ludicidade foi sendo construida a partir da
minha infancia. Embora eu seja natural de Salvador, minha fase infantil foi brindada
com muitas brincadeiras e poucos brinquedos, sentia falta deles, mas aceitava que meus
pais ndo tinham dinheiro para comprar. Lembro-me de cada brincadeira, das
brincadeiras cantadas, das historias de assombracéo, de cada peraltice, das molecagens,
das brigas, disputas e de muitos amigos. Eu e minhas trés irmds aprontavamos muito.
Tinhamos a responsabilidade pela manha de ir a escola e no inicio da tarde realizar as
tarefas escolares, para s6 depois brincar, brincar e brincar!

No tempo da minha infancia, viver era apenas absorver o mundo atraves das
brincadeiras, das ruas, das invencionices e do tempo presente. As duas coisas mais
importantes se resumiam a escola e aos momentos das brincadeiras. Os dias eram curtos

demais para ir a escola, realizar as atividades e projetar as mais variadas brincadeiras.
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Essa construgdo do que somos na inféancia, reflete em todas as fases da vida humana.
Brinquei até meus 12 anos mais ou menos, sempre nas ruas, com brincadeiras de roda,
com masicas populares, jogos tradicionais também. Lembro-me de brincar de
macaquinho (depois de adulta conheci que em outros lugares era amarelinha), garrafao,
trés, trés passard, capitdo, brincadeira de melancia, elasticos...

Enfim, escreveria linhas e linhas das brincadeiras da minha infancia, pois me
recordo de cada uma, dos fatos ocorridos, dos lugares e tempos que ocorreu. Na
adolescéncia ndo me recordo de nada que trouxesse tanto prazer e alegria, pelo contréario
encontrei muita dureza na vida®. E como se aquele periodo me imunizasse para 0s
outros todos, até a fase adulta. Conforme Ferreira (2015), as narrativas da nossa histéria
de vida permitem uma reflexdo sobre como as nossas experiéncias e aprendizagens vado
dando sentido a nossa formacgéo. Hoje entendo que a minha infancia, as brincadeiras, as
relacGes, as trocas e a maneira como vivenciei tudo, foi auxiliando na minha trajetéria
de vida.

Trabalhar em uma brinquedoteca despertou em mim processos ludicos. Outro
local crucial a minha formacdo foi uma brinquedoteca hospitalar que ajudei a implantar,
desde a elaboracdo do projeto até a sua implementacdo. Fui voluntaria na Brinquedoteca
do Hospital Manoel Novaes da Santa Casa de Misericordia de ltabuna durante 2 anos.
Todas as manhas de sabado estarnaquele lugar era me reconstruir como ser humano.
Conviver com tanta dor, sofrimento e perdas era muito dificil para mim, mas nunca
deixei de ir um so dia. Entendia que a Unica, mas talvez a coisa mais importante que
podia fazer por aquelas criancas, maes, pais e jovens era oferecer uma companhia para
brincar.

Ja morando em Amargosa-Bahia, decidi abrir a Casa de Brincar Alecrim. Este
espaco/ambiente me ajudou a ampliar a percepcdo da ludicidade como essencial na
formacdo integral dos sujeitos, saindo do foco das criangas. A Casa de Brincar Alecrim
era um espaco permeado de manifestacfes ludicas que oportunizava as criancas da
cidade de Amargosa acesso a um ambiente de brincadeiras, jogos, artefatos ludicos, as
relacbes sociais, as aprendizagens, a criatividade, a autonomia, a construgdo do
conhecimento, as artes visuais, a musica e a cultura popular. O espaco funcionou
durante 3 anos. Atualmente desenvolvo um projeto vinculado a Prefeitura Municipal de

Amargosa-Bahia chamado “A Casa da Mae”, onde o objetivo ¢ o atendimento a

8 Foi um periodo financeiramente muito dificil, muitas privagdes e a morte do meu pai aos meus 16 anos.
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mulheres, mées e filhos em situacdo de vulnerabilidade, assim como orientacdo
pedagdgica e atendimento as criangas com Deficiéncia e Necessidades Educativas
Especiais. Os atendimentos realizados com criangas e seus respectivos cuidadores sao
pautados em atividades potencialmente ludico-pedagdgicas.

As trocas, 0s saberes, as relagOes estabelecidas, vdo nos auxiliando a nos
construir como sujeitos sociais. Como diz Leminski (1987, p 52), “quem dera eu
achasse um jeito de fazer tudo perfeito, feito a coisa fosse o projeto e tudo ja nascesse
satisfeito. Quem dera eu visse o outro lado, o lado de 14, lado meio, onde o triangulo é
quadrado e o torto parece direito. Quem dera um angulo reto. Ja comeco a ficar cheio de
ndo saber quando eu falto, de ser, mim, indireto sujeito”. Vamos entre encontros e
desencontros, erros e acertos, nos fazendo e refazendo sujeitos da nossa propria historia.

Encerro essa narrativa sobre minha infancia e os espagos profissionais que fui
me construindo como brinquedista, compreendendo que, as vezes, nao pPoOSSUIMOS
controle sobre 0 que nos acontece, e a vida vai nos levando a viver coisas ndo pensadas,

nos auxiliando a compor nossa historia.

3.2 Ludicidade na Bibliografia Nacional

O sentido, acho, é a entidade mais misteriosa do universo. Rela¢éo,
nao coisa, entre a consciéncia, a vivéncia e as coisas e os eventos. O
sentido dos gestos. O sentido dos produtos. O sentido do ato de existir.
Me recuso a viver num mundo sem sentido. Estes anseios/ensaios sdo
incursbes em busca do sentido. Por isso o préprio da natureza do
sentido: ele ndo existe nas coisas, tem que ser buscado, numa busca
que ¢ sua propria fundacdo. S buscar o sentido faz, realmente,
sentido. Tirando isso, ndo tem sentido. (Paulo Leminski, 2012, p. 13).

Vivemos na atualidade, periodos de transi¢fes, metamorfoseando pensamentos e
concepcOes sobre a vida, sobre as nossas profissées ou a atuacdo como seres humanos.
Estamos corriqueiramente em busca de sentidos para nos direcionar na vida, o sentido
do ato de existir como referencia Leminski (2012). Dormimos e acordamos procurando
formas e caminhos para conceber a nossa existéncia. O sentido vem das simbologias das
coisas e dos objetos, assim como das acdes e ndo da sua materialidade em si. Talvez
essa busca seja a grande impulsionadora da maneira de conceber a vida.

A ludicidade é um termo polissémico segundo Leal e D’Avila (2013), que na sua
integralidade atua na subjetividade dos sujeitos, construindo uma atmosfera interna de

plenitude, de entrega e de bem-estar, se relacionando a fatores externos. Segundo Lopes
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(2004), a ludicidade é uma condigdo do ser humano, portanto, interna que necessita de
acOes externas. Podemos pensar nas brincadeiras, jogos, artefatos ludicos, artes, cultura,
musica, como alguns desses fatores externos que podem manifestar a ludicidade.

Desta maneira, na contemporaneidade a ludicidade vem permeando diversos
espacos educacionais, pois entendemos que através das acOes ludicas é possivel
mobilizar saberes. A ludicidade é o link direto com o estado pleno do sujeito na sua
totalidade. Seja na educacdo, nos espacos ndo escolares, na salde, nas manifestacdes
populares e no mundo digital, entre outros, a ludicidade vem sendo abordada como um
processo de desenvolvimento humano.

Mas a ludicidade se inicia com outra perspectiva. Segundo Huizinga (2001), a
ludicidade se expressa através do jogo que “¢€ mais que um fendmeno fisioldégico, ou um
reflexo psicoldgico. Ultrapassa os limites da atividade puramente fisica ou bioldgica. E
uma fungdo significante, isto é, encerra um determinado sentido” (HUIZINGA, 2001,
p.05). Neste aspecto o jogo adquire uma funcdo de integralidade do ser, é o significado
do estar e fazer humano. Ndo é uma acdo pensada e formalizada, ocorre mediante a
atuagdo dos individuos na cultura. Segundo Huizinga (2001, p. 07), “encontramos 0
jogo na cultura, como um elemento dado existente antes da propria cultura,
acompanhando-a e marcando-a desde as mais distantes origens até a fase de civilizagao
em que agora nos encontramos”. O jogo € a vinculacdo de homens e mulheres com a
prépria forma de viver, se relacionar e interagir, seja no divertimento, ou na seriedade,
ele pode ser percebido como o elemento ludico que direciona os sujeitos em sociedade.

Brougeére (1998) remete a ludicidade numa vertente voltada ao jogo como uma
acdo da cultura, pois é através do acumulo de experiéncias e vivéncias que se da a
relagdo de homens e mulheres com o jogo. Mediante esse movimento, os individuos
criam aprendizagens atraves da imersdo ao universo ludico, ou seja, atraveés de uma
cultura ludica que os sujeitos aprendem a jogar e a brincar, sendo essas ac¢des algo
aprendido e que depende da intervencdo cultural. Ultimamente, sobre o tema, vem
sobressaindo a perspectiva de Luckesi (2000, 2014), a ludicidade como plenitude e
inteireza do sujeito.

Apesar de conhecer alguns estudos sobre a ludicidade (FERRAZ; FERREIRA,
2019; MINEIRO; D’AVILA, 2019; CRUZ; SILVA; SILVA, 2019; MINEIRO;
MOREIRA, 2020; PEREIRA, 2020; SILVA; FERREIRA; SILVA, 2020; PEREIRA;
JESUS, 2020), a intengédo aqui era verificar como a ludicidade vinha sendo discutida no

meio académico, a partir de estudos em teses e dissertacdes. Para tanto, fez-se



60

necessario a realizagdo de uma pesquisa sobre as producdes cientificas existentes no
Brasil. Essas descrigdes e analises foram realizadas, dando origem ao levantamento
sobre como a ludicidade aparece nas pesquisas académicas. Desta forma, apresentamos
resultados das producdes cientificas existentes no Brasil, em dissertacbes e teses,
construidas no periodo de 2010-2019, sobre a ludicidade, visando conhecer as
perspectivas formativas presentes articuladas ao tema.

Esta pesquisa realizada no Catalogo de Dissertacoes e Teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) tem como periodo, 0s anos de
2010 a 2019. Foi realizado um recorte temporal de uma década de trabalhos escritos
sobre o tema ludicidade, visto que é um periodo bem definido para investigacdo e que
possui um grande volume de producdes académicas na area.

As consultas foram realizadas a partir do descritor “Ludicidade”, no més de
janeiro de 2020. Foram gerados 812 resultados. Apos a aplicacdo dos filtros, escolhendo
apenas mestrado e doutorado, restaram 661 trabalhos. Desse total, obteve-se 529
dissertacbes e 132 teses. A partir desta primeira etapa, foi necessario estabelecer
critérios de refinamento para pesquisa, sendo aplicados mais dois filtros, sendo: a) Por
ano, conforme recorte apresentado, permanecendo 437 trabalhos; b) Por Programa de
Pds-Graduacdo, sendo selecionados os Programas em Educagdo, Ensino e Psicologia,
permanecendo 273 trabalhos. Foram considerados os Programas dessas trés areas e suas
fracdes (exemplo: Educagéo Escolar, Ensino de Ciéncias etc.).

Apols essa primeira etapa, foi realizada a leitura dos resumos dos 273 estudos
selecionados. Um total de 7 trabalhos ndo puderam ser consultados, pois s@o anteriores
a Plataforma Sucupira e mesmo em uma busca no site doGoogle, ndo foram localizados.
Alguns estudos, embora aparegam na pesquisa a partir do descritor “Ludicidade”, ndo
possuem relacdo com o tema, o que provocou a eliminacdo de mais 06 textos. Sendo
assim, restaram 260 trabalhos, sendo 204 dissertacdes e 56 teses que foram fichadas e
analisadas. Os resultados foram distribuidos em quadros e discutidos a partir do

referencial tedrico e encontram-se expostos a seguir.

3.2.1 Ludicidade nas dissertacdes e teses: uma revisao de literatura

Assim, quanto aos resultados, no quadro 1 esta exposto a quantidade de estudos
por ano; nos quadros 02 e 03, estudos por grande area e area de conhecimento, sendo

considerados somente as areas de maior representacdo. Em relacdo aos quadros 03 e 04,
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consideramos as areas de Educacdo, Ensino e Psicologia, aqueles que continham esse
titulo e aqueles que continuam o titulo e as fracdes (exemplo: consideramos o0s
Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo aqueles que tinham por titulo Programas de
Pds-Graduacao em Educacao Escolar, etc.).

A pesquisa demonstra que houve nos Gltimos 10 anos um ndmero consideravel
de trabalho que trata do tema. 1sso é relevante, pois mostra como 0s pesquisadores vém
se interessando pelo tema da ludicidade que atualmente vem circulando nédo so a esfera
da educacdo escolar, mas uma multipluralidade de espacos. Nesta perspectiva, é de se
esperar que a Ludicidade continue numa vertente ascendente de pesquisas, producdes
académicas e também de praticas efetivas nos espacos concretos de aprendizagens.

Abaixo, expomos o quadro 01 e sua distribuicdo anual.

Quadro 3-Estudos por ano.

Anos Total Anos Total
2010 19 2015 33
2011 24 2016 26
2012 17 2017 33
2013 24 2018 35
2014 30 2019 19

Fonte: Dados da pesquisa.

O quadro 3, demonstra uma crescente producdo no numero de trabalhos escritos
no que tange a ludicidade. Na avaliacdo de uma década de producdo, percebe-se que nos
anos de 2017 e 2018 o numero foi muito expressivo. Abaixo, expomos quadros 05 e 06

e suas distribuicdes.
Quadro 4-Estudos pela Grande Area.

Grande Area

Ciéncias da Saude

Ciéncias Exatas e da Terra

Ciéncias Humanas

Ciéncias Sociais Aplicadas

Engenharias

Linguisticas, Letras e Arte

Multidisciplinar




Fonte: Dados da pesquisa.

Quadro 5- Estudos por Area de Conhecimento.

Grande Area

Grande Area

Antropologia

Letras

Arquitetura e Urbanismo

Linguistica

Artes

Literatura Brasileira

Ciéncias da Computacao

Lingua Portuguesa

Ciéncias Ambientais Medicina

Comunicacéo Pediatria

Danca Musica

Desenho Industrial Outras Sociologias Especificas
Educacéo Sociais e Humanidades
Educacéo em Periferias Sociologia

Educacao Fisica Sociologia do

Desenvolvimento

Enfermagem Planejamento Educacional
Engenharia Biomédica Psicologia

Engenharia Elétrica Psicologia Cognitiva
Engenharia/ Tecnologia/ | Psicologia do
Gestéo Desenvolvimento Humano
Ensino Quimica

Ensino de Matematica

Quimica Organica

Ensino Aprendizagem

Salde Coletiva

Geografia Salde e Bioldgicas
Historia Teatro
Interdisciplinar Teologia
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Fonte: Dados da pesquisa.

Os quadros 4 e 5, mostram as grandes areas e as areas de conhecimento que mais
sobressairam na pesquisa. Os estudos na area de Ciéncias Humanas possuem um
namero expressivo de trabalhos (sendo mais de 150 estudos), demonstrando uma
predominancia entre estudiosos, inclusive da educacdo. Os outros estudos mais
préximos de uma relevancia numeérica sdo das areas multidisciplinares e de Linguisticas,
Letras e Artes que sdo voltados para a realizacdo de estudos mais subjetivos. Portanto,
percebemos que a ludicidade vem sendo discutidas nas dissertacdes e tese no viés da
subjetividade.

Quanto a area de conhecimento, Educacdo apresenta uma quantidade relevante
das pesquisas (quase 200 estudos). Também é perceptivel que as areas de ensino e
sociologia sdo as que mais aparecem. Se considerarmos as areas mais voltadas para

humanidades teremos a maioria dos estudos. Desse modo, os estudos sobre a ludicidade
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vém ultrapassando areas e sendo apenas estudadas. Em Portugal, Maria Conceigédo
Lopes (2004, 2014) vem realizando estes estudos no ambito da area de comunicagao.

Apresentamos o quadro 07, a seguir.

Quadro 6-Estudos por Programa de Pés-Graduacéo.

Grande Area Total

Educacéo

Educacéo (Curriculo)

Educacao (Psicologia da Educacéo)

Educacédo - Campus Cataldo

Educacao - Processos Formativos e Desigualdades Sociais
Educacdo Ambiental

Educacao e Contemporaneidade

Educacdo em Ciéncias e Matematica

Educacdo em Ciéncias Quimica da Vida e Saiude (UFSM - FURG) 218
Educacao Escolar

Educacdo para a Ciéncia

Educacao, arte e Historia da Cultura

Educacéo, Cultura e Comunicagéo

Educacéo, Linguagem e Tecnologias

Educacdo Contemporanea

Educacdo Matematica

Educacao Fisica

Educacao Fisica UEL-UEM

Educacdo Fisica e Esporte

Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano
Programa de Pds Graduagdo em Psicologia do Desenvolvimento e 18
Escolar

Psicologia (Psicologia Clinica)

Ensino das Ciéncias

Ensino de Ciéncias e Matematica

Ensino de Ciéncias (modalidades fisica, guimica e biologia)
Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica

Ensino de Ciéncias e Matematica

Ensino de Matematica

Ensino e Historia de Ciéncias da Terra

Ensino e Processos Formativos 24

Ensino em Biociéncias e Salde
Ensino na Educacdo Bésica

Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias
Ensino

Ensino de Ciéncias

Ensino de Ciéncias, Ambiente e Sociedade

Ensino e Historia das Ciéncias e da Matematica
Fonte: Dados da pesquisa.
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Conforme exposto no quadro 6, o sobressalto dos Programas da area de
Educacdo em relacdo as outras areas, mostra onde a producdo sobre ludicidade vem
sendo destacada. Essa énfase também colabora para pensarmos a ludicidade nos
processos educacionais, seja como pratica, recurso ou fenémeno formativo e como estes
vem sendo ascendentes. Os estudos sobre a ludicidade como inteireza do sujeito
(LUCKESI, 2000, 2014), nasce no ambito da educacdo e, como percebemos, ainda
permanece nela, crescendo e se expandindo.

Dentre os trabalhos analisados constatamos que estes estudos se baseiam,
principalmente, em autores como Sarmento, Kramer, Vygotsky, D’Avila, Caillois,
Corsaro, Huizinga, Brougeére, Luckesi, Kishimoto. Todos esses autores citados remetem
a ludicidade de alguma forma. Dentre os autores citados, destaca-se 0s 4 ultimos, sendo
referenciados na grande maioria das producdes escritas. Assim, pudemos contabiliza-
los, chegando ao seguinte resultado: Huizinga (41%), Kishimoto (44%), Brougere
(37%) e Luckesi (24%).

Mediante a pesquisa, foi possivel realizar um mapeamento das producGes
académicas escritas no pais. Verificou-se que a grande maioria dos estados brasileiros
possuem Universidades que produzem trabalhos a partir da Ludicidade: Alagoas,
Amazonas; Bahia; Brasilia; Ceara; Espirito Santo; Goids, Maranhdo; Mato Grosso;
Mato Grosso do Sul; Minas Gerais; Para; Parana; Pernambuco; Piaui; Rio de Janeiro;
Rio Grande do Norte; Rio Grande do Sul; Rondo6nia; Santa Catarina; Sdo Paulo;
Sergipe. Dentre os estados citados, a Bahia produz 26% dos estudos sobre o tema; Rio
Grande do Sul produz 28% e Sdo Paulo produz 41%. Este Gltimo detém a grande
producdo académica no que se refere ao descritor ludicidade.

Percebemos que vem a tradicdo de citar os precursores dos estudos sobre
ludicidade permanece, mas € necessario também, conhecermos outros estudos sobre o
tema, principalmente, aqueles que parte desses autores citados e os atualizam, 0s
complementam com pesquisas mais atuais.

Ainda, constata-se através dos dados que o Nordeste ¢ uma regido bem
representada desses estudos. De um total de 9 estados, 7 séo citados. Mas percebemos
que o crescimento nos estudos do tema ainda ndo abrangeu alguns estados, estando a
maioria das dissertacdes e teses concentrados em alguns estados. Dentre as instituicoes
que mais produz sobre o tema estd a Universidade Federal da Bahia (21 estudos),
Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (15 estudos) e a Universidade
de Brasilia (14 estudos).
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3.2.2 Formagcéo docente e Ludicidade

A partir do conhecimento sobre a distribuicdo desses trabalhos no ambito dos
anos, das areas e programas, passamos agora para conhecermos 0s temas recolhidos

atraves da leitura dos resumos, conforme exposto no quadro 08.

Quadro 7- Temas recolhidos através da leitura dos resumaos.

Ensino de Quimica Centro de atencdo psicossocial infantil
Matematica (13) Classe hospitalar
Tecnologias digitais Criancas hospitalizadas
Robdtica educacional Brinquedoteca hospitalar
Games Ensino de Ciéncias

Jogos eletrdnicos / digitais Ensino de Geografia
Internet Formacao de professor (24)
Espaco hospitalar Pratica Pedagogica (10)
Jogos (20) Recreio

Incluséo (5) Brincadeira-Brincar (10)
Educacao Infantil (12)

Fonte: Dados da pesquisa.

Neste quadro demonstrativo, verifica-se uma grande representatividade de
trabalhos no que tange a formacéo de professores, seja inicial ou continuada, percebe-se
que a utilizacdo da ludicidade nesse processo se faz presente nas pesquisas tanto de
mestrado, quanto de doutorado. A matematica também traz uma representacdo nos
trabalhos, sendo uma é&rea do conhecimento, onde a ludicidade potencializa a
aprendizagem, utilizando-se de elementos ludicos.

Dessa forma, a ludicidade vem sendo “tomada” nos estudos como recursos
didaticos e dessa forma, como instrumento a ser utilizado na pratica docente. Ainda,
como elemento da prética pedagdgica e componente da didatica, pois se ensina a
partir/com a ludicidade.

Apesar da ludicidade ndo ser exclusivamente para a educagdo infantil, é nesse
nivel de ensino que ele sobressai, apesar de ja vir sendo inserido em outros niveis e
modalidades de ensino.

Ha um discurso de que as atividades pedagdgicas a serem desenvolvidas em
hospitais sejam ludicas, por isso, aparece sobremaneira nos temas em estudo. Pensa-se:
ja que vai ser apresentada ao publico hospitalar e/ou se fazer presente naquele ambiente

tao carregado de “expectativa” que seja com esperanga, com ludicidade.
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Mas, é a formacdo de professores que nos deixa alerta pela sua evidéncia e
possibilidade de dialogo com esta pesquisa. Assim, a formacdo docente € um tema
bastante difundido, ao mesmo tempo em que é carente de debates pelas suas constantes
mudangas na legislacdo e necessidades de mudancas para atender as demandas da
contemporaneidade.

Imbernén (2011a) chama atencdo que a formacdo docente precisa formar para a
mudanca e a incerteza. Nessa perspectiva, a ludicidade precisa continuar sendo
discutida na perspectiva da formacao docente (como fenémeno formativo, por exemplo)
e sendo elemento contributivo da/na formacdo de professores. Sobre isso, Pereira
(2019), Leal e D’Avila (2013), nos chamam atengfo. A ludicidade, nesse viés, deve
buscar sensibilizar o sujeito em formacédo e ser provocadora de mudancas, pois é um
processo relacional. Deve ser formativo, na perspectiva de despertar sensibilidade dos

professores, conforme ressaltado por Leal e D’Avila (2013). Assim:

[...] nesse sentido e pensando a ludicidade como principio formativo,
defendemos a ideia de que as atividades ludicas se facam presentes na
sala de aula como elementos estruturantes do processo de ensinar e
desencadeadores de aprendizagens significativas — aquelas em que o
ser humano precisa integrar suas capacidades de pensar, agir e sentir,
sem hipertrofiar o que a escola, com toda sua tradicdo iluminista,
hipertrofiou por séculos — a dimensdo intelectual, em detrimento do
sentimento, do saber sensivel, da intuicdo e da acdo sobre 0 mundo
(LEAL; D’AVILA, 2013, p. 51).

Em pesquisa recente, Abreu e D’Avila (2018) apresentaram uma sintese do
conhecimento produzido sobre o tema da ludicidade, com base na analise das
dissertacdes e teses defendidas nos programas de pds-graduacdo em educagéo no estado
da Bahia, de 2006 a 2016. O recorte temporal delas é de um periodo recente e se
restringem aos Programas especificos de Educacdo do estado da Bahia. Elas
constataram que as discussoes se evidenciam em torno da tematica “O lidico, o jogo, a
brincadeira, formacdo de professores e praticas pedagogicas”, sendo 43,24% das
dissertacdes e teses.

Os resultados aqui postos coadunam com o da pesquisa acima citada e ressalta a
demanda que a area de formacdo de professores vem tendo em relacdo aos estudos da
ludicidade. Ressaltamos que formar para constru¢do e mobilizacdo de saberes ludicos

(sensiveis) deve ser uma necessidade do ser humano.
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Desta maneira, a pesquisa realizada se torna pertinente pelo fato de efetuar um
mapeamento sobre as producdes académicas escritas nas universidades brasileiras a
partir do termo ludicidade. ldentificou-se que o objeto de estudo aqui investigado e 0
levantamento das teses e dissertacOes se fazem necessario, para entendermos qual a
discussao realizada sobre o termo ludicidade. Verificou-se que em uma década de 2010
a 2019, que a ludicidade vem perpassando por todas as vertentes e areas, seja no ensino
da fisica, quimica ou matematica, que sdo ciéncias exatas, COMO N0OS Processos
terapéuticos em hospitais, espacos ndo escolares, no uso do computador e internet, entre
outros. Assim, pode-se comprovar também uma grande producdo académica no que diz
respeito a formacao de professor e a pratica pedagdgica no contexto escolar.

O levantamento efetivado embora tenha um namero relevante de trabalhos na
area de formacdo docente, ndo foi encontrado nenhum que aborde a ludicidade como
processo metodoldgico na pratica docente. Assim, compreendemos que esse tema
aborda um ineditismo, que pode e deve ser trabalhado e explorado na prética cotidiana
do professor na sala de aula. No entanto, por conta da Pandemia do Novo Coronavirus,
que se iniciou em marco de 2020 e ainda se faz presente no mundo inteiro, ndo foi
possivel dar continuidade a pesquisa sobre a ludicidade como processo metodoldgico,
pela impossibilidade de realizar a observacéo do contexto escolar, sendo que as escolas
por medidas de satde publica tiveram que permanecerem fechadas. Sendo assim, esse

tema foi postergado para ser pesquisado num possivel doutoramento.

3.3 Dialogos epistemologicos sobre a ludicidade

As varias discussGes na atualidade sobre a ludicidade vem assumindo um
posicionamento que sai do imaginario social, associando-a apenas a ac¢do do brincar. A
ludicidade assume um desenho mais abrangente e que permeia ndo sé o periodo infantil,
mas todas as etapas da vida humana. Ao longo do capitulo, a ludicidade sera tratada e
assumida como um processo complexo e que atua na integralidade dos seres, sendo
concebida como o ponto central para que o individuo consiga transitar em um processo
individual, social e de aprendizagens. No contexto tedrico/epistemoldgico serdo
adotadas as discussdes a partir das obras de Cipriano Luckesi e Concei¢do Lopes sobre
0 tema.

A ludicidade se traduz em um estado relacionado ao desenvolvimento humano

que perspectiva o individuo como um ser plural na sua constituicdo formativa através da
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confluéncia de fatores que permeiam sua condi¢do social, assim como na sua
singularidade que o concebe como sujeito composto por uma subjetividade. Segundo
Luckesi (2014, p. 18), “ludicidade é um estado interno, que pode advir das mais simples
as mais complexas atividades e experiéncias humanas, nem sempre ela provém do
entretenimento ou das ‘brincadeiras’, pode advir de qualquer atividade que faga os
nossos olhos brilharem”. Para conceituar o fendbmeno da ludicidade, Luckesi parte da
experiéncia ladica como uma experiéncia interna do sujeito que a vivencia.

Ao emergir nos processos ludicos, o sujeito transita em um estado de plenitude,
se entregando por completo a acdo vivenciada, se utilizando de uma conexdo integral
com o corpo e a mente, fazendo com que néo haja divisdo. A ludicidade defendida por
Luckesi apresenta uma complexidade para o0 sujeito que a vivencia, pois a entrega €
total no momento da acdo ludica. Para o autor, a ludicidade “é¢ um fenémeno interno do
sujeito, que possui manifestagdes no exterior” (LUCKESI, 2002, p. 03). Nessa
perspectiva, € apontada a importancia das relagdes do sujeito com o meio, através das
quais o individuo vai agregando elementos no seu fazer social. A ludicidade é
manifestada através das brincadeiras, dos jogos, das artes, da cultura, das interacGes
sociais e de acles que traga bem-estar.

Nesse sentido, a concepc¢do de Lopes se aproxima de Luckesi, pois apresenta que
“a ludicidade em cada pessoa, individualmente considerada, manifesta-se a partir do
desejo de interagir, neste registro humano, e é entendido enquanto manifestagdo
espontanea de uma motivacgdo autointrinseca ou de resposta a uma motivacao extrinseca
a pessoa” (LOPES, 2015, p. 149). Para a autora, a esséncia da ludicidade situa-se mais
no conjunto de processos dindmicos inter-relacionais e interacionais e, menos, Nnos
efeitos finais dos mesmos.

Segundo Luckesi (2002), ainda que as vivéncias e experiéncias sejam partilhadas

de maneira coletiva, a sensacdo do que € experienciado é de cada um, pois:

mesmo quando o0 sujeito estd vivenciando essa experiéncia com
outros, a ludicidade é interna; a partilha e a convivéncia poderdo
oferecer-lhe, e certamente oferece, sensacbes do prazer da
convivéncia, mas, ainda assim, essa sensagdo € interna de cada um,
ainda que o grupo possa harmonizar-se nessa sensagao comum; porém
um grupo, como grupo, ndo sente, mas soma e engloba um sentimento
gue se torna comum; porém, em Ultima instancia quem sente é o
sujeito (LUCKESI, 2002, p. 06).
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A coletividade sem duvida faz parte da esséncia humana, ocorrendo a partir das
trocas, das relagcbes, das manifestacfes culturais e de uma imerséo intensa na sociedade.
No entanto, ao se tratar da ludicidade, a experiéncia € subjetiva e interna ao sujeito.
Luckesi (2002) se utiliza dos estudos de Ken Wilber, sobre as dimensdes do
desenvolvimento humano, para expor e comprovar a vertente da ludicidade como uma

acdo individual e subjetiva dos individuos.

Figura 1-Os Quadrantes e suas Dimensdes.
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Fonte: Luckesi (2002, p. 04).

Segundo Luckesi (2002), quando Wilber apresenta a figura dos quatro
guadrantes, demonstra que cada ser humano, em suas experiéncias, vivencia quatro
dimens6es que sdo: 1. individual/interior, 2. individual/exterior, 3. coletiva/interior, 4.
coletiva/exterior. Percebemos que nesta abordagem ha uma dualidade tanto do ser
individual, quanto do ser coletivo. Luckesi apresenta que uma experiéncia integral do
ser humano € aquela que o realiza em suas quatro dimensdes. Estas, por sua vez, podem
ser interna ou externa, coletiva ou individual, mas todas necessitam de uma vivéncia da
estética e da espiritualidade. Luckesi ainda aborda que esse sujeito constituinte dessa
relacdo possui uma constituicdo bio-psicoldgica, de um lado, e dos sistemas sociais e

historicos de relacdes, de outro. Assim:

Deste modo, quando estamos definindo ludicidade como um estado de
consciéncia, onde se dd uma experiéncia em estado de plenitude, ndo
estamos falando, em si, das atividades objetivas que podem ser
descritas socioldgica e culturalmente como atividade ladica, como
jogos ou coisa semelhante. Estamos, sim, falando do estado interno do
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sujeito que vivencia a experiéncia lidica. Mesmo quando o sujeito
estd vivenciando essa experiéncia com outros, a ludicidade é interna; a
partilha e a convivéncia poderdo oferecer-lhe, e certamente oferece,
sensagOes do prazer da convivéncia, mas, ainda assim, essa sensacao é
interna de cada um, ainda que 0 grupo possa harmonizar-se nessa
sensacdo comum; porém um grupo, Como grupo, ndo sente, mas soma
e engloba um sentimento que se torna comum; porém, em Ultima
instancia quem sente é o sujeito (LUCKESI, 2002, p. 06).

O estado de conexao dos sujeitos com a ludicidade permite uma imersdo na acéo
sentida, vivenciada e experienciada, possibilitando aos individuos despertar para um
estado de bem-estar. A “plenitude da experiéncia” remetida por Luckesi nos faz ir para
além do real, ou seja, a ludicidade é a intermediacdo do homem com o estado do prazer.
Este por sua vez, pode ser coletivo ou individual, pois como seres humanos somos seres
coletivos, multiplos e plurais.

Segundo Lopes (2004), a ludicidade requer uma acdo. Para tanto, ela necessita
dos processos de manifestagdo ludica, sendo eles: brincar, jogar, recrear e lazer,
construir artefatos ludicos e de criatividade sejam digitais ou analdgicos. Desta forma,
“a ludicidade, situa-se, entdo, mais no conjunto de processos dindmicos, inter-
relacionais e interaccionais protagonizados pelos humanos que atribuem aos seus
comportamentos uma significacdo ladica e, menos, nos efeitos finais dos mesmos”
(2004, p.11). Neste processo € atribuida a ludicidade a esséncia da mediacdo do homem
com o0 mundo que o circunda. A ludicidade por si s6 seria apenas uma palavra, para que
se estruture enquanto acdo, ela precisa ser praticada através das relacdes estabelecidas
entre os homens e entre 0s homens e o seu meio. Conforme Lopes (2004), a ludicidade
é o0 lugar da agdo, onde a intencionalidade ludica é criada por cada humano
independente do local ou dos contextos criados, sendo algo subjetivo e também

individual. Ainda para autora,

a esséncia da ludicidade reside, sobretudo nos processos relacionais e
interacionais que 0s humanos protagonizam entre si e diferentes
situacOes e em diversos patamares de ocorréncia dos seus processos de
manifestacdo nomeadamente intra-pessoal, inter-pessoas, intra-grupal,
inter-grupal , intra-institucional, inter-institucional e em sociedade e
ainda com ou sem bringquedos e jogos/ artefactos ludicos digitais e
analoégicos  construidos  deliberadamente  para introduzir a
manifestacdo ludica (LOPES, 2004, p.06).
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A ludicidade precisa dos homens para se materializar, sendo compreendida
como fendmeno de natureza consequencial a espécie humana segundo Lopes (2004). O
homem ndo é um ser apenas racional e suas aprendizagens nao vém somente através do
intelecto. Nesta abordagem aparece o Homo Ludens, conceito desenvolvido por
Huizinga (2001), onde o autor expGe que a cultura tem sua origem a partir do fenémeno
ludico. Para o autor, 0 jogo é anterior a cultura e ndo se restringe ao ser humano, mas
faz parte dos animais em geral. Huizinga faz a correlacdo do jogo com a ludicidade,
sendo os dois conceitos um s6. Segundo o autor, “[...] mesmo em suas formas mais
simples, ao nivel animal, o jogo é mais do que um fendmeno fisiolégico ou um reflexo
psicoldgico. Ultrapassa os limites da atividade puramente fisica ou biologica. E uma
fungdo significante, isto €, encerra um determinado sentido” (HUIZINGA, 2001, p.05).
O jogo traz uma funcdo que preenche qualquer sentido ou explicagdo, sua expressao
natural da conta de explicar a sua a¢do. Sua existéncia estd presente segundo Huizinga
(2001), em todas as expressdes humanas. Podemos perceber que os homens tém a sua
constituicdo fundamentada em fatores biopsicossociais, que se agregam as interacoes

produzidas entre o individuo e 0 mundo. Conforme Lopes (2004, p. 50):

a esséncia da ludicidade situa-se, entdo, mais no conjunto de processos
dindmicos inter-relacionais e interaccionais protagonizados pelos
Humanos que atribuem aos seus comportamentos uma significagdo
ludica e, menos, nos efeitos finais dos mesmos. Ou seja, a ludicidade
distingue-se nas suas trés dimensdes: condi¢do, manifestacdo e efeitos.
Portanto, ela € mais do que as consequéncias que ocorrem no processo
onde se exprime e é mais, ainda do que natureza dos seus efeitos.

Sendo assim, a autora apresenta o fendmeno da ludicidade como algo
multidimensional, pois a mesma seria incompreensivel a partir de uma Unica dimensao.

Para tanto, a autora aborda as trés dimensdes da ludicidade humana, sendo elas:

12 dimensdo- A ludicidade é uma condi¢do humana- Homo Ludens-
constituida pelo ser que nela mora e que € anterior a qualquer uma das
suas diversas manifestacfes; 22 dimensdo- A(s) manifestacdo (Ges)-
constituida pela consequéncia de ser uma condi¢cdo humana, ou seja,
refere-se as manifestacdes decorrentes das diversas percepcdes que 0s
Humanos constroem e que podem ser agrupadas, entre outras, no
brincar, no jogar, no recrear, no lazer e no construir artefatos ludicos,
vulgo brinquedos. Esta dimensdo de analise coloca em evidéncia a
natureza do processo da manifestacdo da ludicidade; 3% dimenséo-
O(s) efeito(s)- Constituida pela diversidade de efeitos dos
comportamentos ladicos que se revelam durante o processo da
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manifestacdo, qualquer que ela seja, e pelos resultados finais
produzidos (LOPES, 2004, p. 13).

A interconex@o entre as trés dimensdes apresentada por Lopes, remete a
ludicidade como um processo que se complementam entre si para sua real efetivacio. E
condi¢do humana, mas ndo ocorre de maneira isolada por um fator bioldgico, e sim, por
um fator social, pois parte de maneira dependente para a dimensdo manifestacdo, essa,
por sua vez, ocorre a partir das relagcdes dos sujeitos com a cultura e a sociedade que ele
estad inserido. Por fim, a terceira dimensdo se estrutura como o resultado, ou seja, é 0
constructo final, ndo de finalizacdo, mas de concretizacdo do processo ludico.

Lopes (2004, p. 61), aponta que “o processo ludicidade € um processo de
aprendizagem e de mudanca em contextos situacionais ficcionados que tendem a ser
generalizados e apropriada a experiéncia lidica a contextos situacionais nao ludicos”.
Compreendemos que através das manifestacdes lGdicas os individuos estdo em
constantes processos de aprendizagens, e o brincar pode ser tomado como exemplo
disso. Através dele os individuos atuam e se apropriam do mundo social, intervindo
nele, auxiliando uma (re) construcdo. Segundo Lopes (2004, p. 61), “[...] enquanto
brincam, o0s Humanos estabelecem acordos e enunciam desacordos”. Vo
experimentando sensacgdes e conflitos, existindo um compromisso pelo envolvimento da
acdo. Ainda para autora, a ludicidade promove a convivialidade inter-Humana, onde
todos que dela participa assume um principio orientador da situacdo Iudica. Neste
processo, as interagdes acontecem de maneira viva e dinamica. E nesta convivialidade,
nem sempre facil de manter, que os Humanos aprendem também a aprender a ser e a
conviver com as diferencas comuns (LOPES, 2004).

Levando-se em consideracdo os aspectos mencionados, a ludicidade toma corpo
a partir de uma complexidade fundamentada no bem-estar e na singularidade vivenciada
por cada um, mas também a partir de uma coletividade. Um ato ou uma acéo ludica
requer disponibilidade emocional, afetiva e social dos sujeitos, ou seja, para que algo
seja considerado ludico, é necessario como diz Luckesi (2004), a imersdo do individuo,
numa entrega total. E importante compreender a concepcdo de ludicidade como uma
acdo que ndo se resume ao belo, ao esteredtipo ou a estética, mas na imersdo que cada

um pode se permitir.
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3.4 Cultura ltdica e o brincar

Os sujeitos vao se constituindo entre os saberes e os fazeres que demandam
deles uma relacdo com o conhecimento, seja ele cientifico, popular, académico ou
aquele vivenciado entre 0 homem e o ambiente. Os saberes sdo construidos a partir das
vivéncias e experiéncias dos individuos com o mundo. Ele pode ser o resultado das
producdes intelectuais que se constroi através da inser¢do dos sujeitos nas instituicbes
de educacéo, desde a primeira infancia, se estendendo por toda a sua vida. No entanto, o
saber ndo é s6 uma construcado sistematizada, ele também pode advir de uma prética do
homem com as tradicdes, a cultura, a arte, as crencas e os valores concebidos ao longo
da vida.

Os fazeres, por sua vez, ¢ a efetivacdo dos saberes, ou seja, é colocar em pratica
aquilo que é aprendido e apreendido ao longo da vida dos sujeitos. Sendo assim, ao logo
deste escrito sera estabelecido um dialogo entre a ludicidade e as dimensdes destes
saberes e fazeres para constituicdo humana. De que maneira 0s sujeitos podem se
expressar em um contexto social que privilegia a racionalidade, a divisao cartesiana do
individuo e o conhecimento veloz, fluido e dindmico? Durante a infancia inicia-se o
processo de socializacdo e iteracdo com a cultura.

Parafraseando Manoel de Barros, nosso quintal € maior que o0 mundo, pois nele
cabem todas as coisas, as brincadeiras, 0os brinquedos e 0s jogos com certeza fazem
parte deste imenso quintal. Quantas vivéncias ludicas construimos ou vivenciamos neste
periodo? Seria quase impossivel lembrarmo-nos de todas, mas, com certeza, as mais
significativas estdo guardadas em nossa memoria afetiva. Durante todas as fases da
vida, a ludicidade se faz presente. Na infancia, ela pode ser manifestada através das
brincadeiras, dos jogos ou dos brinquedos. Na fase adulta as vivéncias ludicas passam a
configurar-se a partir de outras acdes, através das artes, das trocas sociais e culturais, da
comunidade, do trabalho, do lazer, das brincadeiras, dos jogos, entre outros. Ocorrem
mudangas nas acOes sobre como a ludicidade se apresenta em cada etapa da fase
humana, mas ela nunca deixa de existir, isso é, se o sujeito permitir sua manifestacao,
através de condigdes sociais e interacdo com os elementos culturais.

Desta maneira, a ludicidade é entendida como algo singular, ndo sendo uma agao
igual a todos os sujeitos, mas advindo, das vivéncias e experiéncias dos individuos
consigo mesmo, com o mundo e com outros. Conforme Luckesi (2014), a ludicidade

possibilita o estado de ludicidade de maneira singular, cada sujeito a vivencia da sua
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maneira. Segundo Lopes (2014, p. 26), “a ludicidade, enquanto fenémeno da condicao
de ser do Humano, esta presente em cada pessoa e em qualquer cultura. Manifesta-se
diversamente e os seus efeitos sd@o potencializadores de intercompreenséo”. Neste
contexto, a ludicidade se aproxima do saber sensivel, aquele ao qual o corpo é o
instrumento da sua efetivacao.

Para Duarte Janior (2000), o saber sensivel diz respeito a sabedoria exercida
pelo corpo, se manifestando em situacdes variadas em um contexto social. O saber
reside em uma confluéncia entre o corpo e a mente. Duarte Janior (2000, p. 133),
“referencia também o parentesco consanguineo do saber com o sabor: saber implica em
saborear elementos do mundo e incorpora-los a nés (ou seja, trazé-los ao corpo, para
que dele passem a fazer parte)”. Sendo assim, o ladico amplia o repertério dos
individuos em vivenciar o meio ambiente que esta inserido. Através das artes, das
brincadeiras, dos jogos, do lazer e recreacdo, das criacGes e das relacdes culturais, o
homem segue vivendo um estado de plenitude subjetiva de bem-estar.

A brincadeira € uma acgéo que eleva os individuos a uma imerséo na cultura que
fazem parte. Na musica O Maluquinho, Milton Nascimento traz a brincadeira bente-
altas que faz parte da cultura do Estado de Minas Gerais, existe em outras regifes do
pais, mas com outras variagdes. “Vida de moleque é vida boa. Vida de menino é
maluquinha. E bente-altas, rouba bandeira. Tudo que é bom é brincadeira® [...]”
(NASCIMENTO, 1996). No municipio de Brejbes, localizado no Vale do Jiquirica-
Bahia, existe uma brincadeira popular chamada cuscuz®®, também caracteristica dessa
regido. As duas brincadeiras citadas trazem a percepcdo de que a brincadeira é
produzida e experienciada mediante a cultura onde o sujeito transita, incorporando
elementos tradicionais, a linguagem e as relagdes que séo estabelecidas.

Logo, a partir do brincar o sujeito estabelece relagfes sociais e incorpora
elementos da comunicacdo, linguagem, simbolos e cultura. Este brincar é livre, sem a
mediacdo do adulto, onde as criangas constroem suas regras, a0 mesmo passo que
interage com a cultura. Aqui tomamos como base explicativa para o brincar livre ou
brincar social espontaneo (BSE) de Lopes (2017, p. 11), pois “no brincar social

espontaneo alegrias e tristezas, concordancias e discordancias, tudo faz parte do

9 Para jogar Bente-altas é preciso pegar uma tabua pequena de madeira e parti-la em trés pedagos. Depois,
amarram-se os pedacos com arame para fazer uma casinha. Cada dupla de jogadores tem que ter sua
propria casinha. Um deles tem que acertar a bola com a méo para tentar derrubar a casinha.

10 para brincar de Cuscuz é preciso fazer o formato de um cuscuz com lama. Cada participante vai tirando
um pedago, quem for o Gltimo a tirar o pedago do cuscuz, leva palmada. Logo, é necessario sair correndo.
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processo de coparticipacdo e co-criacdo das regras que regulam a interacdo”. A
liberdade nas decisdes e nas relagbes construidas ndo segue um padrdo, uma ordem,
simplesmente vdo acontecendo durante a brincadeira, onde s@ o0s brincantes

responsaveis pela sua construcdo. Ainda para autora,

A regra pré-existente no BSE é de sentido ético e traduz-se num
compromisso regido por dois principios que cada uma das pessoas que
pretende brincar, explicita ou implicitamente afirma: assim eu me
vejo, assim eu quero que tu me vejas. E com este pacto inicial que os
potenciais brincantes estabelecem a defini¢do da situagdo a partir da
qual se desenvolve a brincadeira. A confianga mutua, a reciprocidade
na entrega fica desenhada. Ndo importa ganhar, nem perder, o
importante é brincar, é estar junto, na alegria, na tristeza e nas
contrariedades compartilhadas vivenciadas no fluxo criativo dos
brincantes que, apesar de contrariados, decidem continuar a brincar
juntos e a construir realidades que descobrem e ensaiam nos seus
mundos de vida (LOPES, 2017, p. 11-12).

Assim, o brincar livre ou brincar social espontaneo possui na sua trajetoria a
ludicidade. As relacOes estabelecidas no momento da brincadeira promovem uma (re)
construcdo de saberes sociais, relacionais, afetivos, emotivos e cognitivos. Sem
propositos construidos a longo prazo, o brincar é algo presente, onde 0s sujeitos que o
vivenciam estabelecem conexdes com a realidade que se apresenta. Conforme

argumenta Lopes (2017, p. 12):

A autenticidade da experivivéncia do brincar social espontaneo, a
potencialidade da descoberta da condicdo de Ser humano, a
possibilidade de as manifestar, concretizar em acéo, atitude e
aquisicdo de competéncias, dar sentido a comunicagdo, ludicidade,
cidadania e literacia'* que nos humaniza.

A brincadeira cadencia o individuo a um processo de relagdes que nédo espera
vitorias, acertos ou erros. O brincar parte de uma agdo concreta para um movimento
simbolico, aos quais 0s sujeitos estdo em constantes trocas verbais, corporais, cognitivas
e sociais. A acdo da brincadeira traz a todo o momento uma seriedade e um

compromisso para quem a executa.

HUpartilha da mesma condicdo ontologica de ser do humano, pertencendo ao estado natural do humano,
manifestando-se na revelacdo do mundo, através da oralidade criadora de factos e estruturante da
experiéncia individual e coletiva (HAVELOCK, 1988).
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Conforme Kishimoto (2017) a brincadeira tradicional infantil é filiada ao
folclore, sendo uma expressdo popular e marcada pela oralidade. A mesma guarda a
producdo espiritual de um povo e de um determinado periodo historico, sofrendo
mutacdes e influéncias. Ainda para autora, “por ser elemento folclorico as brincadeiras
tradicionais assumem caracteristicas de anonimato, tradicionalidade, transmissdo oral,
conservacdo, mudancga e universalidade” (KISHIMOTO, 2017, p. 38). As brincadeiras
tradicionais vdo sendo incorporadas através da relacdo que as criancas estabelecem com
a cultura, sendo recriada e reinventada ao longo dos tempos. Para Kishimoto (2017, p.
38-39), “enquanto manifestacdo livre e espontanea da cultura popular, a brincadeira
tradicional tem a funcdo de perpetuar a cultura infantil, desenvolver formas de
convivéncia social e permitir o prazer de brincar”. Acreditamos que a brincadeira tem
extrema importancia na constituicdo humana. Sendo sinénimo da fase infantil, ela é
responsavel em promover a interacdo das criancas na cultura e na sociedade, assim
como intermediar o0 mundo para os sujeitos. Quando a autora cita, perpetuar a cultura
infantil, acreditamos que por toda a existéncia humana, independente dos tempos, dos
espacos ou das diferengas culturais, brincar sera sempre a representacao da infancia.

O jogo adotado aqui nesta discusséo sera apresentado como um potencializador
dos saberes. Concebido como uma atividade cultural, o jogo esta inserido desde a tenra
idade. Junto com a mée, a crianga estabelece um jogo, aprendendo o aspecto ludico das
trocas estabelecidas com o corpo materno. Brougere (1998) toma o jogo como uma
atividade cultural considerando a presenca de uma cultura na definicdo do que seria
jogo. Ainda para ele, o jogo antes de ser uma criagdo cultural, seria um produto da
cultura. Para Brougere (1998, p. 107), “consequentemente o primeiro efeito do jogo ndo
é entrar na culturade uma forma geral, mas aprender essa cultura particular que é a do
j0ogo”. Quando jogamos, aprendemos antes a entender o jogo e suas regras, iSSO
acontece de maneira ensinada pelos pares, supondo uma relagdo interativa, pois como
sugere Brougere (1998), é preciso aprender sobre os nimeros, antes de jogar com eles.

Desta forma, podemos inferir que jogar exige uma aprendizagem dos elementos
que permeiam a acao de jogar, ou seja, se faz necessario antes aprender e imergir nesta
cultura ludica. Conforme Brougere (1998, p. 107) “a ideia que gostariamos de propor e
tratar a titulo de hipotese € a existéncia de uma cultura ludica, conjunto de regras e
significacdes préprias do jogo que o jogador adquire e domina no contexto de seu jogo”.
O jogo acontece como componente enriquecedor da cultura, fazendo parte dela, sendo

um dos componentes da cultura ladica, concedendo subsidios para que 0s sujeitos
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percebam e interpretem como jogo o que lhe é apresentado pela cultura. E perceptivel
que uma crianga consegue fazer a distin¢do do que € brincadeira e ndo brincadeira, do
que € jogo e nado jogo, ela traz um repertério e referéncias que sdo aprendidas no seu

cotidiano e na sua imers&o durante a acdo do brincar. Para Brougére (1998, p. 108):

A cultura ludica é, entdo, composta de um certo ndmero de esquemas
que permitem iniciar a brincadeira, ja que se trata de produzir uma
realidade diferente daquela da vida quotidiana: os verbos no
imperfeito, as quadrinhas, o0s gestos estereotipados do inicio das
brincadeiras compdem assim aquele vocabulario cuja aquisicdo é
indispensavel ao jogo.

Ao abordar a cultura ladica, tem-se uma amplificacdo do que se pensa como
jogos, acdo composta em cima de regras, amplia-se para uma contextualizagdo como
brincadeiras simbolicas e de ficcdo. Ainda para o autor, “a cultura ludica ndo é um
bloco monolitico, mas um conjunto vivo, diversificadoconforme os individuos e os
grupos, em funcdo dos habitos ludicos, das condi¢Bes climaticas ou espaciais” (1998, p.
108). O repertdrio adotado na cultura ludica diz da imersdo dos sujeitos aos espacos,
ambientes, grupos sociais e culturais, a qual ele esta inserido. A faixa etéaria de cada
individuo vai potencializando tanto a construcdo, quanto o aprimoramento desta cultura
ludica.

Sendo assim, todas as vivéncias e experiéncias pautadas nessa cultura ludica
discutida, vai potencializando a construcdo de saberes que se aprimoram ao longo da
vida. As exigéncias do mundo contemporaneo, cientifico, global e tecnoldgico vao
exigindo muito mais dos homens e das mulheres criatividade, proatividade,
interpretacdo de mundo imaginacio para a resolucdo de problemas. E a partir das
relagBes IGdicas!? que os individuos vdo se conectando com o mundo social e na fase
adulta ja esta criado e consolidado um repertorio que é armazenado na memdria, nas

emoc0es e na cognigédo, sendo acessado todas as vezes que for preciso.

3.5 Um dialogo ludico entre a formacéo docente e as praticas ludicas utilizadas em

sala de aula

2Chamo de relac6es ludicas o que o sujeito estabelece numa troca que se constréi a partir do que lhe
proporciona bem-estar. Nesse contexto entra as artes, a mdsica, as brincadeiras tradicionais, 0s
brinquedos, os jogos, as histérias literarias e as historias orais e populares, o folclore e as cantigas, entre
outras.
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Somos a soma de tudo na nossa existéncia. As experiéncias vividas, os saberes,
0 que aprendemos, as dores, alegrias, saudades, as narrativas, 0 tempo passado e
presente, as tradices aprendidas, a cultura, enfim. Somos as trajetorias percorridas ao
longo da nossa vida. Conforme Djavan (1984) “sO eu sei. As esquinas por que passei.
SO eu sei, s eu sei. Sabe 1& 0 que é ndo ter e ter que ter pra dar. Sabe I4...”. Assim,
damos aquilo que temos, 0 que nos preenche, somos sujeitos das nossas incompletudes.
Cada sujeito é Unico na sua individualidade e plural na sua coletividade. O professor
ndo é diferente, como sujeito vai se fazendo, pois antes de ser um profissional, se
constitui como pessoa.

O processo formativo docente vai se constituindo por tempos basilares, pois o
professor vivencia etapas importantes até o seu fazer na sala de aula e nos dias
subsequentes. Desde a sua infancia, as relagfes estabelecidas com a familia, com a
comunidade, as afetividades construidas, as emocgdes e 0s sentimentos vivenciados, 0s
parceiros de brincadeiras, as brincadeiras brincadas e os brinquedos adquiridos sé&o
responsaveis por criar as tecituras lidicas®, extremamente importantes na constituicéo
dos sujeitos. A autobiografia docente €, portanto, a composi¢do de tudo o que professor
traz na sua trajetoria de vida, influenciando diretamente na da sala de aula. Segundo
Ferreira (2015, p. 104),

a narrativa em pesquisa (auto) biografica possibilita o contato com a
memoria, a lembranca e a historia; permite que o sentido da historia
de vida narrada venha a tona; que o passado, o presente e o futuro se
correspondam. Ela envolve interpretacdo e descricdo e permite a
releitura da experiéncia vivida. A narrativa permite que cada sujeito se
biografe de modo diferente, pois cada individuo é um sujeito singular-
plural.

Assim, a formacéo docente adquire uma nova configuracao, os professores saem
da condicdo de sujeitos passivos que sé ouvem e concordam, para uma formacdo em
movimento, onde eles sdo sujeitos da sua propria formacdo. Podemos imaginar essa
formacdo como um circulo, que apresenta o sentido de expansao e movimento, trazendo
a sensac¢do de continuidade. Ainda para autora, “as narrativas de formacgdo permitem

que osujeito fale de sua experiéncia de vida e reflita sobre ela, possibilitando a aquisicdo

B3Tecitura ludica ¢ a reunido dos elementos psicoldgicos, emocionais, afetivos, relacionais e cognitivo que
se entrelagam entre si, construido a partir das experiéncias e vivéncias dos individuos criando subsidios
de prazer no ser humano.
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de conhecimentos e a formagdo” (2015, p. 104-105). Refletir sobre a préatica
desenvolvida, faz com que nos coloquemos como sujeitos da nossa propria formacéo,
contribuindo na recriagdo do fazer.

Neste contexto, a ludicidade trazida como construcdo da docéncia nos processos
formativos, contribui na (re) construcéo dos aspectos sensiveis, criativos e cientificos do
professor, que para Guimardes e Ferreira (2020), abre campo para se pensar a formacao
docente pautada nos processos ludicos. As diversas linguagens artisticas e estéticas
possuem uma conexdo muito forte com o ser humano. Em relacdo aos professores,
compreendemos que muitas vezes essas linguagens sdo tolhidas durante o processo
formativo e as praticas em sala de aula, encontrando-se represadas ou adormecidas.

Diante disso, Ferreira (2015, p. 106), nos apresenta que:

Nesse ambito, formar um professor deve ser mais que cumprir um
curriculo e um programa, € investir num profissional com condi¢fes
de desenvolver suas atividades laborais com competéncia. Essa
formac&o envolve também a autoformacéo e nela as praticas ltdicas se
envolvem e se interagem. Assim, aprendemos com as vivéncias e
experiéncias que interferem tanto na vida pessoal quanto profissional.

Um processo formativo que tem como fio condutor o professor na sua esséncia
como individuo, valorizando a sua trajetéria de vida, ouvindo as suas narrativas e
potencializando seus saberes, com certeza tende a trazer uma nova concepgao sobre o
que € educar. Os tempos formativos pautados na escuta sensivel, nas varias linguagens e
nos processos ladicos pode possibilitar a construgdo de praticas inovadoras na sala de
aula, assim como a mediacdo dos processos de ensino e aprendizagem, visando a
formacdo integral dos sujeitos envolvidos.

De acordo com Guimaraes e Ferreira (2020), os saberes didaticos e plurais que o
professor, como sujeito socio-historico, vai construindo ao longo da sua trajetoria,
compde o processo formativo. Portanto, uma formacdo pautada nessa perspectiva pode
reverberar em transformacfes da pratica em sala de aula. Ferreira (2020), fala que a
formacdo de professores deve ocupar um papel/responsabilidade, ou seja, ensinar exige
do docente posicionamento quanto a sua atuacdo, utilizando diferentes linguagens,
como as artes, 0s jogos e as brincadeiras. A autora também referencia a utilizacdo das
variadas dimensdes como a fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica,

ética e biopsicossocial, sugerindo que a partir desse trabalho, podemos pressupor uma
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formacdo potencialmente IGdica, pois como subjetividade, as significacbes s&o
individuais.

Segundo Guimardes ¢ Ferreira (2020, p. 173), “as linguagens artisticas, assim
como as narrativas das experiéncias de vida e as vivéncias profissionais docentes,
podem ser tomadas como técnica ludo-pedagdgica nos encontros formativos”. A
formacdo perspectiva trazer ndo s6 aspectos tedricos, mas também atuar na pratica, na
mobilizacdo das emocoes, da sensibilidade, e nas aprendizagens para além da técnica.

As linguagens artisticas e estéticas, na nossa sociedade, tem espaco em um
processo formativo docente? 1sso é sério ou é passatempo? A arte, 0 corpo, 0 jogar, 0
brincar, a masica, a dancga, entre outras, podem estar presentes como tempo formativo
para professores? E a partir das expressdes e linguagens artisticas e estéticas que a
ludicidade toma “corpo” na vida dos adultos. A arte atua como ressignificadora dos
percursos tracados ao longo da nossa formacéo ndo s6 como profissionais, mas também
como pessoas. Ela deve habitar os cotidianos de cada um para que dela se extraia o
melhor, a expressdo e a ressignificacdo do que somos. Neste contexto, a arte estd
intrinseca a ludicidade que, conforme Lopes (2015) estd Ultima € tida como um
fendmeno de natureza consequencial a espécie humana, indicando uma qualidade e um
estado, ndo apenas caracteristicos da infancia, mas partilhados por todas as faixas
etarias, géneros, linguas, culturas e sociedades.

A ludicidade, muitas vezes, no contexto escolar é referenciada como
passatempo, bonificacdo por bom comportamento, lazer, recreagdo ou culminancia de
datas comemorativas. Brincar e jogar, quase sempre Sdo concebidos como recursos
pedagdgicos, ou como algo que néo é sério! Diante disso, Lopes (2014, p. 27), fala que,
“a teoria da ludicidade contrapde-se a classica visao que se define por oposi¢éo trabalho
versus divertimento ¢ entretenimento [...]”. Ainda existe uma visdo generalizada da
ludicidade na sua funcgdo utilitaria e funcional. O trabalho laboral pode ser concebido
como ludico, a depender da relacdo que o sujeito estabelece nele, trazendo um estado de
plenitude e inteireza.

Promover atividades potencialmente ludicas em sala de aula é concebé-las como
acOes interventivas na maneira de pensar e agir sobre a realidade aparente modificando-
as. Essa modificacdo se da sobre a aprendizagem e o que serd compreendido como tal.
Para Luckesi (2000), as atividades ludicas propiciam um estado de consciéncia livre dos
controles do ego, por isso mesmo criativo. Segundo o autor, “educar criangas

ludicamente é estar auxiliando-as a viver bem o presente e preparar-se para o futuro.



81

Educar ludicamente adolescentes e adultos significa estar criando condi¢bes de
restauracdo do passado, vivendo bem o presente e construindo o futuro” (2000, p. 09).
Entendemos que é promover uma educacdo voltada para os sujeitos, onde seja
idealizado ndo sé os resultados finais, mas o processo, envolvendo a todos plenamente,
concebendo os individuos como seres em movimento, que interagem com 0 meio, huma
relacdo de trocas. Uma educacdo que além dos contetdos escolares, dialoga com a
sociedade, 0 meio ambiente, as culturas, as artes e a diversidade, ou seja, uma educacao
que ndo compartimenta, une 0 Corpo e a mente.

Luckesi (2000, p. 09), aborda que “uma educacao ludica, a nosso ver, ¢ uma
orientacdo adequada para uma prética educativa que esteja atenta a formacdo de um ser
humano ou de um cidaddo saudavel para si mesmo e para a sua convivéncia com 0s
outros, seja na vida privada ou publica”. Aulas Iudicas nem sempre terd a brincadeira, o
jogo e o brinquedo como norteadores da acéo.

Assumimos como aulas ludicas todo um processo diferenciado, plural, dindmico
e de movimento que transversaliza os conteudos escolares. Desta maneira, uma aula
estruturada na cozinha da escola, junto com a merendeira pode ser ludica, utilizando-se
do saber dela e dos elementos constitutivos do seu fazer. Cabe ao professor
compreender que os contetdos trabalhados dentro ou fora da sala sdo 0s mesmos, a
diferenca estd na maneira como sdo abordados, ou seja, no processo metodolégico.

A ludicidade incorporada ao processo formativo dos professores seria
mobilizada atraves das acbes que Lopes chama de manifestagdo. As linguagens
artisticas entdo serviriam para desencadear essa manifestacdo. Aqui estamos tomando
como referencial as artes plasticas e visuais, a musica, o teatro (expressao corporal) e as
brincadeiras. Essas acgdes trazidas nos tempos formativos dos professores como
vivéncias contribuiriam para se pensar numa nova concepg¢do do professor como um
sujeito em movimento, construtor das suas praticas docentes. As Mandalas Pedagdgicas,
citada por Ferreira (2019) no processo formativo docente, pode ser exemplificada como
técnica ludica para ser desenvolvida com os professores. Durante seu processo de
pesquisadora e docente, ela recorreu ao artefato lidico, Mandala, adaptando-a para ser
utilizada como elemento desencadeador de saberes na formacéo de professores e alunos.
Segundo Ferreira (2019, p. 70):

No contexto do trabalho realizado com as mandalas, estas foram
apresentadas como mandalas pedagégicas e uma técnica didatico-
pedagdgica cujo foco é a rede de saberes, ou seja, o dialogo que ela
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proporciona entre 0s varios elementos contidos no circulo, mostrando
gue a aprendizagem ndo € linear, mas ciclica, pois se renova, se
constroi e é reconstruida constantemente.

Desse modo, os saberes sdo desencadeados através da simbologia que as
mandalas proporcionam. Segundo Ferreira (2019), a técnica ludo-pedagdgica utilizando
a mandala é uma abordagem ludo-sensivel, que proporciona construcdes individuais e
coletivas de saberes. Ainda para autora, “procuramos com essas construgdes despertar
nos/dos alunos a perspectiva estética, a capacidade de criacdo, resgatando os aspectos
ludicos, muitas vezes, presos em metodologias de ensino nada autdbnomas e pouco
coletiva” (2019, p. 70). Desta forma, esse trabalho promove uma ampliacdo para além
do tradicional, do comum. Ainda, para Ferreira, desenvolver um trabalho formativo
atraves das mandalas, rompe com a reproducdo e mecanizacdo dos conteudos, traz,
portanto, um saber muitas vezes adormecido nos sujeitos, o sensivel, expondo também a
arte e o ludico.

Assim, a ludicidade pode permear a formacdo docente como maneira de
potencializar um processo de ensino e de aprendizagem que seja transformador para 0s
professores e alunos. E necesséario inovar e promover dialogos direto com os
professores, mobilizando saberes, entre eles, o sensivel e a arte. Propomos incluir a
ludicidade como processo metodoldgico para formagao docente, no intuito de promover
a ampliacdo das concepcdes, das linguagens, das dimensdes, da renovacéo das praticas e
por fim, para uma possivel transformacdo no ensino. A formacdo com a tematica da
ludicidade pode proporcionar uma ampliacdo das concepg¢des sobre a ludicidade como
algo para além dos jogos, brinquedos, brincadeiras e artefatos lidicos, e como afirma
Ferreira (2020), assumindo seu lugar de cientificidade, rompendo com o tradicionalismo

e o conformismo pedagdgico.
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ARREMATANDO FIOS: ANALISE DOS DADOS

4.1 Entremeando os fios

Maos e linhas tecem o bordado, enquanto a memoria derrama as cores
sobre o bastidor. Entre um ponto e outro, entre um noé e seu avesso, 0
olhar caminha para trés e refaz o que foi vivido, sonhado, sentido e
nunca se gasta. Murray (2020, p. 08).

Vivemos num entrelacar de linhas, ora coloridas, ora cinzentas, bordando as
nossas historias e trajetorias. Sendo e nos tornando melhores do que fomos algum dia.
Assim, entremeamos o0s fios para tecer o capitulo onde apresentamos o0s resultados e as
discussbes dos dados produzidos a partir das entrevistas semiestruturada, tendo a
colaboracéo de quatro professoras que com as suas narrativas nos ajudaram a responder
0 objetivo desta pesquisa: analisar qual (is) a (s) concepcgédo (Ges) de ludicidade das
professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e as relacdes que esta (s) tem com
0 processo de construcdo da docéncia.

Neste percurso de tempos tio dificeis que estamos vivendo4, onde o medo, as
incertezas, a saudade e as dores se fazem presentes, vamos bordando esperanca do
verbo esperancar para que surja um lindo arrebol nos dizendo que amanh& um novo dia
se iniciara.

Ao longo desse capitulo, faremos a discussao sobre as trajetorias de vida pessoal-
profissional, buscando conhecer as concepcGes sobre ludicidade e a construcdo da
docéncia das colaboradoras da pesquisa. Reiteramos que as quatro docentes receberam
0s nomes ficticios de quatro grandes poetisas para trazer arte e beleza a nossa pesquisa.
Elas sdo aqui referenciadas como: Cora, Clarice, Cecilia e Marina, preservando assim,
as suas identidades. O capitulo estd organizado em secOGes que dizem respeito as
categorias que emergiram durante os dados produzidos, sdo elas: Memorias
Constitutivas, Concepc¢oes e Crengas, Praticas Pedagdgicas e Formacgdo Potencialmente

Ludica.

14 Referimo-nos ao enfrentamento da Pandemia da COVID-19.
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4.2 Memorias Constitutivas

Essa secdo emergiu a partir das narrativas das professoras ao trazer aspectos das
trajetdrias de vida. Chamamos de Memorias Constitutivas, aquelas que séo vivenciadas
de maneira individual ou coletiva, tendo acontecimento, fatos e lugares que marcam de
maneira afetiva cada individuo. Esta categoria é o ponto de partida para nossa analise,
pois traz o brincar como grande elemento constituinte das escolhas (de concepcdo e de
profisséo) dessas mulheres.

Desta maneira, a partir das trajetorias de vida que envolve o desenvolvimento
humano, a infancia, a adolescéncia e a fase adulta, vamos nos construindo sujeitos
individuais, sociais e coletivos. Sendo assim, tomamos como ponto de partida para
nossa analise as brincadeiras, onde, a partir delas, buscamos analisar de que forma o
brincar permeou as vivéncias das docentes e como auxiliou para construcdo sobre a

concepcao de ludicidade trazidas por elas.

4.2.1 Brincadeiras

Das linhas, meninos e meninas fazem seus trapézios, balangos, voam
no intervalo da trama, das cores, para la e para ca, para dentro do
poema. Murray (2020, p. 25).

A construcdo da docéncia sofre um processo que € tecido através da formacao
pessoal de cada um. Os aspectos das historias de vida reveladas pelas professoras nos
conferem pistas sobre a sua constituicdo docente. A trajetoria pessoal € marcada por um
contexto muito singular, formado a partir da infancia, das relagdes estabelecidas com a
familia, com as brincadeiras, a afetividade, o acolhimento, as possibilidades de
desenvolvimento e acesso a educag@o. Desse modo, “as nossas trajetorias de vida nos
admitem afirmar que € possivel aprender com as experiéncias” (FERREIRA, 2015, p.
111). Aprendemos o tempo todo, numa relagdo individual, social e coletiva com os
objetos, os ambientes e os pares. Aprender nos eleva a um patamar de conhecer e
participar de maneira interativa no mundo, experienciando e vivenciando situacoes
diversas.

Nessa perspectiva, as nossas narrativas trazem um contexto de compreensdo
sobre a nossa constituicdo individual e coletiva, pois, “[...] dialogar com sua propria

biografia possibilita aos professores compreender sua historia de vida pessoal e
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profissional e ressignificar sua formacao e préatica, estando constantemente mergulhados
num processo formativo” (FERREIRA, 2015, p. 111). A partir das nossas histdrias de
vida conseguimos interagir na sociedade, isso nos auxilia a nos constituir como seres
sociais e comunitarios.

A infancia é uma das fases do desenvolvimento humano, e ao longo da historia
vem ganhando visibilidade social, legal, politica e cientifica. Sabemos que nem todas as
criangas vivenciam a infancia da mesma maneira e com as mesmas oportunidades,
existindo as suas diferenciacdes por questdes sociais, politicas, culturais e econémicas.
E uma etapa da vida que os individuos precisam estar em interacdo constante com o
ambiente que 0s cercam - 0s grupos sociais e comunitarios e com a cultura, ndo sendo
uma preparacao para vida, mas um momento onde as criangas, conseguem aprender o
mundo. Conforme Almeida (2015), na contemporaneidade, reconhecemos que a
infancia se configura como uma construcédo historica e social, remetendo a compreensao
do papel dos brinquedos e das brincadeiras na sociedade.

A brincadeira € uma acdo social e cultural que faz parte do processo de
desenvolvimento humano, e na infancia toma uma centralidade essencial na interacdo da
crianca com o mundo. E através do brincar que as criancas se expressam, se
desenvolvem, se relaciona consigo mesma e com 0 outro, se inserindo no contexto
social. Segundo Lopes (2017, p. 09), “as crian¢as brincando, entre si, comunicam
consigo proprias e com 0s outros, compartilham e revelam o que pensam, como dizem
0s mundos das suas experivivéncias”. Isso propicia aprendizagens orais, sociais,
cognitivas, emocionais e afetivas.

Conforme Almeida (2015), se tratando das brincadeiras infantis ndo temos como
fechar em uma unica forma de conceituagdo. A acdo de brincar se corporifica na vida
das criangas desde o inicio da sua existéncia, o brincar com seu préprio corpo, descobrir
0s objetos, ganhando autonomia corporal para interagirem com outras criangas ou
adultos através das brincadeiras, ou seja, brincando. Para as criangas, a brincadeira
configura-se como uma linguagem e uma forma de comunicacdo. Segundo Guimarées
(2020, p. 07):

Brincar é uma for¢a motriz que permeia a vida humana em prol de
uma vivéncia saudavel. As brincadeiras, 0s jogos, os brinquedos e 0s
artefatos lddicos circundam a inféncia, provocando sensacfes de
prazer, corroborando com o desenvolvimento integral dos individuos.
Brincar é uma atividade dotada de enraizamento cultural, sendo uma
acdo aprendida mediante a incorporacdo dos sujeitos dentro de uma
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cultura especifica e cheia de significados. Durante a infancia, a
comunidade se encarrega pelos ensinamentos e por apresentar as
formas, os didlogos, o0s repertorios, 0s recursos concretos, a
simbolizacdo, as tradi¢bes e toda a esséncia dosbrinquedos, jogos e
brincadeiras.

Compreendemos que o brincar seria a maneira mais complexa de expresséo
infantil. Brincando as criangas se envolvem na comunidade, no tempo e no espaco.
Nesta fase sdo criados subsidios emocionais, sociais, relacionais e culturais sobre o
mundo e a crianca. Concebemos que a infancia € uma fase muito importante para a
constituicdo humana, assim a trouxemos como elemento fundante das memorias e
trajetdrias constitutivas das professoras. Aqui elencamos a brincadeira como elemento
desencadeador das memorias, pois entendemos que a brincadeira tem relagdo com o
prazer, a alegria, as aprendizagens, a inser¢do do mundo social e cultural, pois “a
brincadeira faz parte da esséncia formativa dos individuos, auxiliando na constituicao
humana” (GUIMARAES, 2020, p. 12). Desse modo, buscando compreender as
memorias constitutivas das professoras colaboradoras dessa pesquisa e como as
brincadeiras se revelam nelas, convidando-as para falarem sobre a infancia. A intencao
era que elas trouxessem elementos constituintes desse periodo que contribuiram para

sua trajetoria de vida. Sendo assim, as colaboradoras relatam que:

Tenho as melhores lembrancas possiveis. Morava numa casa com quintal grande, a
minha familia € numerosa [...] eu brinquei muito com meus irmdos mais novos.
Brincdvamos muito no fundo do quintal de casinha, de fazer comida, numa época
eu fui cantora de uma banda que a gente criou no fundo do quintal. Eu amava
brincar de escola (CLARICE).

Minha infancia foi algo muito gostoso, onde a gente brincava muito, com 0s
brinquedos que se tinha. A gente ndo tinha esses brinquedos comprados. Porque
somos cinco irmdos. A gente veio de uma familia com muita dificuldade e os
brinquedos eram as comidinhas, folha de cacau. Porque a gente ia para a roga.
Eram essas brincadeiras, brincadeira de esconde-esconde, de pega-pega, era a
questdo da comidinha mesmo que a gente tinha. A gente ia reformulando, cortando
garrafa pra poder fazer as comidinhas, era brincadeiras de... A gente pegava pneu,
pegava um pau e empurrava, era mais essas brincadeiras com que a gente podia
criar, a gente ia criando (CORA).

A brincadeira, sem davida é um processo relacional com o mundo social. A
partir do brincar as criangas véo construindo sua visdo do mundo social, incorporando a
oralidade e os elementos culturais, enfim, é brincando que a crianca vai se demarcando

como um sujeito social. Segundo Guimaraes (2020, p. 10) “[...] a brincadeira escapa a
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qualquer formatacéo ou enquadramento, sendo superior aos jogos e aos brinquedos, pois
a mesma ndo depende de elementos ou artefatos, mas de criatividade e imaginacéo,
transitando no simbolismo infantil”. Precisamos dar um destaque especial as
brincadeiras tradicionais, aquelas que sdo passadas de geracéo a geracédo trazendo uma
referenciacdo comunitaria. Assim, nas narrativas de Cora e Clarice, percebemos a
relacdo estabelecida com o brincar livre e tradicional, promovendo as relacGes entre as
aprendizagens, a criatividade e a imaginacao.

Para Guimaraes (2020, p. 13), “as brincadeiras tradicionais possuem uma marca
identitaria a partir dos dialogos estabelecidos com o0s espacos, ambientes e
territorialidade onde elas se constituem”. Percebemos no relato de Cora que a expressédo
brincante independe do brinquedo estruturado®®, a brincadeira é uma agio e requer
alguém para colocad-la em pratica, especialmente se utilizando da criatividade e
imaginacéo.

Narrando as historias vividas por cada um, os sujeitos vdo refazendo os
caminhos e se reencontrando na sua trajetoria. Foi perceptivel que ao falarem sobre a
infancia, as professoras trouxeram memorias muito significativas; falaram sobre um
tempo que, segundo elas, ficou muito distante, mas ao relatarem elas deram a estas
memorias novos sentidos e significados, proporcionando aspectos do desvelamento da
constituicdo como sujeitos sociais e, consequentemente, profissionais destas professoras
e nos seus modos de ser docente. Assim, o brincar emergiu como elemento marcante
das memorias constitutivas das professoras, tendo relacdo direta com as suas
concepcOes sobre ludicidade que discutiremos mais adiante.

O brincar independe de recursos ou artefatos, perpassa pelo processo da
criatividade e imaginacdo, fazendo parte da esséncia infantil. Mas também € necessario
que, para as criangas brincarem, haja favorecimento por parte dos adultos, através dos
espacos, tempos e oportunidades. As professoras relatam a infancia marcada pela néo
valorizacdo do brincar nas suas familias. Em casa elas tinham que ajudar nos afazeres
domésticos ou na roga, e 0 brincar acontecia na escola. Assim, as professoras narram
que:

[...] a gente foi criada em universo de trabalho. Ai vem uma coisa bastante
interessante, a gente ndo tinha muito contato com essa questdo das brincadeiras, era
uma educagdo muito tradicional, n6s éramos educadas para trabalhar, nds

15Brinquedos com formatos definidos para um determinado fim. Podem ser confeccionados na indUstria
ou por artesdos.
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trabalhavamos bastante e eu me recordo de um momento que nés sé tivemos duas
bonecas em casa. Nés brincamos muito pouco, eu as vezes brincava sozinha e nos
ndo tinhamos essa questdo dos recursos para as brincadeiras, entdo a gente
inventava, criava, criava os cantinhos, criava os espagos para brincar de qualquer
coisa. A gente fazia de brinquedo as panelinhas, entdo a gente ndo tinha... A gente
ndo teve... Eu ndo tive uma infancia em que eu possa falar desse espaco de
brincadeira. A gente brincou muito pouco, com tudo, na escola aonde eu estudei,
uma escola publica que eu tenho muito orgulho de falar, que era pertinho aqui da
minha casa, nds tivemos muitas brincadeiras. N6és brincdvamos de roda, de
esconde-esconde, de peteca, brincavamos de baleado... Entdo assim, 0s recreios
eram recheados de brincadeiras. Tinha um espaco maravilhoso para as
brincadeiras, quando tinha recreacdo era motivo de festa pra gente. NOs ndo
brincAvamos em casa, mas brincava na escola. Os professores das séries iniciais
eram professores que proporcionavam momentos maravilhosos de brincadeiras,
nos ndo tinhamos um recreio para ndo ter esses momentos das brincadeiras.
Brincavamos de roda, tinham cantigas maravilhosas... Entdo, na escola foi uma
infancia muito gostosa. A brincadeira fazia parte da nossa vida. Nao era hoje com
esse enfoque no processo de aprendizagem, era um enfoque da diversdo, da
recreacdo como era chamada (MARINA).

Ai foi maravilhoso né! [...] Quando eu nasci meus irmaos ja eram maiores. Com
eles eu ndo lembro muito das brincadeiras, né? Mas na escola que eu estudei aqui
na roca que era multisseriada, ai eu lembro muito. Muitas brincadeiras, era de
Capitéo, era de cair no poco, era de pega-pega. Em casa eu ndo me lembro de
muita brincadeira! [...] N me lembro dessa interacdo de brincadeiras deles
comigo nem dos meus irmdos, mas, mesmo assim, também nunca fui de ter
brinquedos, né? Ndo me lembro de ter esses brinquedos, tipo boneca. Ndo me
lembro dessas brincadeiras. Fui incentivada desde muito cedo mais a questdo do
trabalho, do que da brincadeira... Lembro muito da escola, brincava com meus
colegas (CECILIA).

O relato de Marina se estrutura a partir de algumas privacdes no periodo da
infancia, principalmente quando ela traz que ndo teve brinquedos e a questdo da sua
imersdo precoce no trabalho para ajudar em casa. Ela demarca um fato importante sobre
o0 brincar durante o recreio na escola como algo livre, vivenciado como lazer e diversao,
sem direcionamento, ndo possuindo um carater de instrumento didatico-pedagogico
(ALMEIDA, 2015). Cecilia também apresenta a questdo do tempo em casa ser
destinado ao trabalho doméstico, principalmente por morar na zona rural. Mas fala da
escola como espaco para a brincadeira e a auséncia dos brinquedos na sua infancia.

Percebemos através dos relatos que o brincar permeou a infancia de todas as
professoras. No entanto, para algumas, essa acdo era algo mais comum e acessivel,
paras outras, o brincar ficava reservado apenas ao periodo que estavam na escola.
Entendemos que o brincar adquire uma relevancia na formacdo dos sujeitos, trazendo
elementos da cultura e do meio social, onde os individuos estdo inseridos. Quando as

docentes relatam as brincadeiras do seu tempo de criangas, como esconde-esconde,
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peteca, capitdo, pega-pega, entre outras, compreendemos a importancia da cultura
popular viva e aparente a partir das brincadeiras.

Outro ponto relevante é quando Marina relata o brincar como recreagdo e
diversdo e ndo com enfoque pedagdgico. A escola trazia o brincar livre como momento
de expressdo infantil, ndo pedagogizado. Para Almeida (2015), o principio da
didatizacdo do brincar estd muito presente no cotidiano das escolas de Educacdo
Infantil. Atualmente as brincadeiras estdo inseridas nas escolas com uma fun¢do muito
especifica, assim como 0s jogos, servindo como mecanismos pedagogicos, exercendo
um uso utilitario, onde seu fim é o processo de aprendizagem.

Compreendemos, portanto, o brincar como uma esfera de conexdo do individuo
com o mundo, atuando na subjetividade, na singularidade e coletividade,
proporcionando prazer. No brincar livre, onde os sujeitos escolhem as brincadeiras, o
tempo e o espaco, podemos dizer que ha um envolvimento pleno.

Assim, recorremos ao brincar como elemento importante na construcdo da
trajetoria de vida das professoras, pois entendemos que a docéncia se constitui mediante
as vivéncias e experiéncias sociais. A partir das narrativas, ficou posto que as docentes
validam a importancia do brincar para as aprendizagens cognitivas e também sociais dos
seus alunos. Todas brincaram durante a infancia, e em algum momento elas promovem
0 brincar no contexto das suas aulas, porém, sempre como instrumento para
potencializar as aprendizagens.

As professoras relataram que quando criangas vivenciaram o brincar livre na
escola, ndo existindo um adulto para direcionar as brincadeiras que faziam parte do
recreio. Brincar estava presente na escola como recreacdo, apenas no momento do
intervalo das “atividades sérias”. Atualmente, o jogo e a brincadeira possuem um papel
didatizado na escola, sendo legitimado como instrumento pedagdgico. Diante disso,
compreendemos que somos as composi¢Oes de acOes culturais, sociais, afetivas,
relacionais, entre outras e o brincar permeou o periodo infantil das professoras,
auxiliando na construcdo das suas trajetdrias de vida. Sobre este ultimo, falaremos na

proxima secao.

4.2.2 Trajetoria de vida

O brincar é fundamental para a existéncia do homem, estando presente em todas

as culturas, permeando todas as fases do desenvolvimento humano, sendo de extrema
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importancia por intermediar a relacdo da crianga com o mundo social. A partir das
brincadeiras estabelecemos trocas e interacbes com 0s pares, incorporamos regras
sociais, nos relacionamos com a comunidade, elaboramos a oralidade e vamos
atribuindo significados ao que vivenciamos. As relagdes construidas atraves das
brincadeiras sdo incorporadas a nossa trajetéria de vida.

Compreendemos que as trajetdrias que percorremos vao se delineando em prol
da nossa constituicdo enguanto pessoa. Eu me constituo sujeito, porque vivo e convivo
em um contexto social. Segundo Saviani (1996, p. 147) “o homem néo se faz homem
naturalmente, ele ndo nasce sabendo ser homem, vale dizer, ele ndo nasce sabendo
sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e sentir, para saber querer, agir ou avaliar,
é preciso aprender, o que implica o trabalho educativo®”.

Os individuos seguem um processo de construcdo de si, a partir das
aprendizagens que vem por conta da sua relacdo com mundo. A acdo educativa é
primordial, pois é sempre intencional, mesmo que os individuos ndo se deem conta,
provocando nos sujeitos sua producdo histdrica e coletiva. A estruturacdo dos sujeitos
na sociedade depende de um trabalho ndo material, mas de ordem das ideias, valores,
crencgas, concepcOes, costumes, habitos e referéncias, produzindo ou formando seres
historicos, sociais e culturais. Isto €, essa constru¢do do sujeito com o mundo, néo
acontece de maneira espontanea, mas mediada. As narrativas ja referenciadas pelas
professoras possibilitam perspectivar, conhecer aspectos das historias de vida delas e

assim seu caminhar na docéncia. Assim, atraveés das falas abaixo, podemos verificar:

Olha s6, a minha trajetoria foi sempre muito dificil como eu ja tinha falado. Tinha
dificuldade, mas as dificuldades ndo foi empecilho pra gente se tornar uma pessoa
de bem. Meus pais sempre me conduziram, a Unica coisa que eles diziam era... A
Unica coisa que temos para lhe dar é educacdo, entdo honre, honre, honre e honre.
E ai, assim, na minha vida com os 12 anos, eu comecei, eu queria ter uma questao
de independéncia, ndo queria depender de ninguém. Ai eu comecei a vender
bijuteria na feira por R$ 1,00, aquela coisa toda e ai eu fui sempre querendo ajudar
a minha familia, economicamente, claro. (CORA).

Eu e minha irm& fomos criadas pela minha mée na auséncia de meu pai, ela foi
mae e pai pra gente. NOs crescemos juntas, éramos bastante unidas, ainda somos
até hoje. No segundo ano do Ensino Médio eu tive que comecar a estudar a noite
porque eu tinha que ajudar minha mée e minha irma. A gente trabalhava durante o
dia e a noite a gente ia para escola. Na verdade, a gente queria estudar de dia, mas
ndo podia, entdo a gente foi para o curso noturno (MARINA).

16 Saviani chama de trabalho educativo o ato de produzir, direta ou intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens (1996, p.
147).
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As narrativas de Cora e Marina demarcam um tempo sinalizado por elas como
tempos dificeis, em que elas ndo tinham voz nem vez; ndo podiam fazer escolhas que
coadunavam com as suas vontades, mas aquelas que, de certa forma, contribuiam para a
sobrevivéncia. As professoras trazem na sua trajetdria de vida a necessidade de
trabalhar, a partir de duas perspectivas: ter autonomia ou auxiliar no sustento familiar.
Oriundas da classe popular, trabalhar era imperativo para a sobrevivéncia, fazendo com
que fosse uma prioridade, mas percebemos que 0s estudos ndo deixaram de ter um lugar
bem afirmado na vida das professoras.

A escola nunca foi acessivel a todos, no entanto, atualmente, essa disposicao de
oportunidades e possibilidades para tal se configuram como uma conquista importante
para a classe trabalhadora. Isso fica bem demarcado no relato de Marina ao expressar
sua necessidade em ir para 0 noturno para continuar seus estudos. O trabalho também
traz 0 seu carater ontologico, assumindo o sentido de manutencdo material da vida e
historico, como processo de organizacdo e manutencdo social. Trazemos também o
trabalho como principio educativo, aquele que se estrutura a partir do pensamento,

sendo referenciado através da narrativa abaixo:

Na vida pessoal eu sempre fui muito querida, sempre tive muito apoio da minha
familia, minha familia sempre foi uma familia muito de t& junto e me deixaram de
certa forma livre para que eu vivesse a minha vida. Me deram muita confianca,
talvez por eu ndo ser do tipo de filha trabalhosa, eu sempre tive essa questdo da
confianga dos meus pais. Entdo quando eu comecei a caminhar pra vida, foi
justamente quando eu comecei a trabalhar! Porque ai eu disse: agora eu sou de
fato adulta, preciso caminhar com as minhas pernas e foram assim muitas
dificuldades (CLARICE, grifos nossos).

A relacdo de Clarice com o trabalho se estrutura numa esfera de crescimento
pessoal. O trabalho traz maturidade e eleva os sujeitos a condicdo adulta, contemplando

os aspectos fisicos, emocional, psicoldgico e social.

Eu estudei aqui na roc¢a, da Educacédo Infantil & quarta série. Nunca fui reprovada.
Na quinta série eu fui estudar na cidade. A gente ia caminhando daqui pra cidade.
Eu lembro que os primeiros anos que eu fui fazer o Ensino Fundamental 1I, foi
caminhando pra chegar a escola. Estudava na cidade, eu lembro dos primeiros dias
nessa escola da cidade, eu ficava um pouco com vergonha porque meu pai ndo
comprava calca. Aqui na rogca a gente ia estudar com qualquer roupa, qualquer
chinelo e tal. Eu lembro que era uma calca jeans, era ténis e a blusa que a gente
também comprava pra ir pra escola. Eu usava os restos, as calgcas ndo eram
compradas para mim e eu acabava... Alguém dava, ndo sei, ou até era das minhas
irméds. Mas eu lembro que as calcas eram folgadas e eu ia toda morrendo de
vergonha. As meninas... Eu via as meninas, as minhas colegas com as calgas todas
apertadinhas, toda assim, novas e eu lembro que as minhas eram folgadas e eu ndo
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gostava muito desse periodo ndo! Eu lembro que eu chegava com o sapato muito
sujo de lama e isso me deixava um pouco com vergonha porgue 0S outros
chegavam com o sapato limpinho e 0 meu chegava um pouco sujo. Casei novinha,
novinha com 18 anos. Nem tinha concluido ainda o ensino médio viu! Mas
continuei estudando. Ai eu estagiava na cidade porque que lembro que aqui na roga
ndo tinha condicdo porque era multissérie e o professor precisava visitar. Eu
lembro que os professores ndo permitiram que eu estagiasse aqui na roca, ai eu
estagiei na cidade. Isso eu ja tava casada porque eu casei no inicio de 2005. Ai eu
finalizei, conclui, teve formatura. Eu ndo queria formatura. Olhe! Veja! Eu ja era
casada, ndo queria formatura porque eu queria o dinheiro pra viajar e meu pai disse
que ndo, que tinha que ter formatura sim! Acabou que fez a formatura. A mesma
coisa foi com meu casamento viu! Eu ndo queria festa de casamento, meu pai disse
que tinha que fazer. Acabou que fez festa de casamento. Tudo eu aceitava! Eu
lembro que eu fiz sessdo com uma psicéloga. E ai fiz, dialoguei muito com ela,
compreendi que eu estava sendo, mesmo casada, ainda estava sendo... muito
direcionada pelo meu pai, que eu precisava viver a minha vida, que eu precisava
fazer o que eu quisesse, mesmo que ele achasse ruim, mesmo que tivesse toda uma
guestdo de revolta por parte dele, mas eu devia fazer o que eu quisesse. Sou
Cecilia que precisa fazer o que quer, o que estd com vontade. Me considero
uma pessoa agora com maturidade e quando olho pra o meu passado digo que
as vezes a gente precisa passar por certas coisas pra se tornar quem a gente é
hoje (CECILIA, grifos nossos).

Cecilia apresenta uma narrativa complexa sobre a sua trajetéria de vida,
inclusive trazendo elementos sociais de sua constituicio como pessoa. E muito
marcante sua fala em relagdo a escola da rogal’ e a da cidade, trazendo a questdo do
fardamento, do transporte, inclusive da sua privacdo em ter as mesmas roupas que as
suas colegas. Quando passa a estudar na cidade, hd uma mudanca na maneira de
conceber a educacdo, ela passa a ser mais “formal”. E possivel perceber que Cecilia
apresenta uma narrativa de muita anulagdo das suas vontades, prevalecendo a do seu
pai. A figura da psicéloga tem um marco decisivo na sua formacdo pessoal e
profissional, inclusive em auxilid-la no rompimento com a subserviéncia com seu pali,
mediando seu crescimento em prol da sua maturidade, que se torna extremamente
importante para sua constituicéo.

A maturidade é remetida tanto por Clarice, quanto por Cecilia como algo
alcancado. A primeira tem essa fase marcada pela insercdo no mundo do trabalho; a
segunda pela consciéncia de que as memorias de quem foi (dependente do querer dos
outros, manipulada) Ihe permite dizer quem agora ela é (dona de suas vontades). 1sso

pode ser visto a partir da narrativa abaixo:

7Escola da roga é um termo utilizado pela professora Cecilia.
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[...] Inicialmente eu ndo era muito a fim de ser professora, mas meu pai insistia que
eu tinha que ser professora porque nenhuma tinha realizado o sonho dele. [...] Eu
ndo queria, s6 que eu era tio assim... Que eu ndo chegava pra dizer: eu ndo quero!
N&o batia de frente, ndo dizia: ndo, eu ndo vou fazer! Mas eu me lembro que ndo

fiz! J& tava finalizando, foi a pendltima turma, nem chamava mais magistério,
chamava Normal. A ai eu fiz, fiz o Normal, isso foi em 2005. Comecei a fazer
UFRB em 2007, Pedagogia. Inicialmente ndo queria porque eu ndo tava sendo
professora porque eu queria, era porque meu pai disse que era pra fazer Magistério,
ento eu fiz! (CECILIA).

Olha s6, a minha trajetéria foi sempre muito dificil como eu ja tinha falado. Para
mim, o0 meu intuito ndo era de seguir o magistério, mas o que tinha naquele
momento era 0 magistério, né? E ai eu fui sequindo, logo quando eu me formei no
magistério, eu consegui comecar a trabalhar numa instituicdo recebendo
pouquissimo. Trabalhava de manhd, de tarde, de noite, mas a remuneracdo era
pouquissima, mas eu aprendi muito. Eu sempre quis ter essa independéncia, eu ndo
gueria depender muito dos meus pais porque tinha vergonha de pedir e isso eu fui
tendo coragem, desejo, fui me fazendo profissionalmente. N&o sabia que era meu
dom e ali eu fui descobrindo (CORA).

A docéncia é amplamente constituida por mulheres, onde as condices de
trabalho e os interesses nos conferem pistas sobre o seu processo de construgédo
identitaria. Nas narrativas de Cecilia percebemos que a sua formacédo para a docéncia
ndo se d& por iniciativa ou vontade prépria, mas pela vontade de satisfazer seu pai. Cora
por sua vez, traz a falta de opcdo sob a forma de uma prerrogativa para inser¢cao no
magistério e a iniciacdo profissional como a maneira encontrada para satisfazer suas
necessidades econémicas. Mesmo a remuneracdo sendo pouquissima como ela relata,
essa era a porta para a sua independéncia financeira.

Assim, entendemos que ser professor perpassa por um processo constitutivo a
partir das relagdes estabelecidas com as instituicdes sociais, culturais e humanas.
Referenciamos assim, a trajetoria de Cora e Cecilia, mesmo sem terem escolhido a
profissdo, ou a terem escolhido para satisfacdo familiar, ou por falta de opcéo, elas
cedem a pressdo e se formam professoras. Ser professora vai muito além disso.

Assim, a formacdo profissional perpassa inicialmente pela formacdo pessoal,
sendo algo indissoluvel, cheia de significados e vivéncias sociais. A formacdo nunca se
da de maneira neutra, ela leva consigo elementos politicos, histéricos, culturais,
comunitérios, econdmicos e educacionais. Para Cunha (2013, p. 611), “é possivel
afirmar que, em sentido amplo, a formacao de professores se faz em um continuo, desde
a educacdo familiar e cultural do professor até a sua trajetoria formal e académica,

mantendo-se como processo vital enquanto acontece seu ciclo profissional”. Isso nos
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confere a referéncia de um processo de inconclusdo, onde a formacdo se da num
movimento ciclico de mobilizacdo de saberes e fazeres. A docéncia € uma profissao, e
como tal, exige determinadas competéncias para que se possa exercer. ApOs entrar na
profissdo, 0s sujeitos vdo percebendo que a sua trajetdria de vida vai contribuindo para

sua constituicdo docente.

Meu sonho era ser professora, e isso nasceu la no Santa Luzia!® com a minha
professora da quarta série, eu acho que era uma grande incentivadora, por isso eu
admirava muito ela enquanto pessoa e enquanto profissional. J& na 42 série a gente
ja td com certa maturidade, na verdade a gente ja consegue perceber algumas coisas
e eu admirava bastante a professora, excelente e bastante dedicada e 14 no meu
desejo eu escolhi a minha profissdo ali (MARINA).

Como eu ja falei anteriormente, eu sempre sonhei em ser professora, achava que
era a profissdo mais bonita que tinha na vida. Quando eu era aluna do 3° ano eu
gostava muito de escrever. Todos 0s anos eu fazia um diario, um caderno tem até
altimo diario guardado aqui, ja, ja na idade adulta. Eu ainda tenho esse diario.
Entdo eu fiz uma linha do tempo, tava estudando na terceira série e vi quantos anos
faltavam para eu me transformar em professora e em 1992 eu me formei em
Magistério. Sempre sonhei em ser professora. Acredito que porque eu tive a
referéncia de uma tia minha que também era madrinha, ela era professora.
Eu a considerava uma professora de exceléncia, e meu sonho sempre foi em
ser professora. E ndo vou tirar esse conceito ndo, porque pelas maos da gente
passam todas as profissées (CLARICE).

A identidade nos coloca em um movimento de trajetéria, pois ndo é algo pronto,
vai sendo construida a medida que vamos interagindo com o mundo, nos constituindo
sujeitos sociais e profissionais. Para Ferreira (2010), a identidade é construida a partir
de elementos historico-sociocultural, entre o individuo e a sociedade, sendo um
processo da relagdo do sujeito com o mundo. Ser mulher, mae, filha, esposa, irma, entre
outras denominacgfes, vem conferir marcas identitarias para construgdo da docéncia,
pois como referencia Arroyo (2013), a docéncia é um caminhar percorridos por
multiplos espacos e tempos em mdltiplas vivéncias, ao mesmo tempo em que ndo se
dissocia das nossas referenciacfes sociais.

Em pesquisa realizada por Ferreira (2010), analisando nove memoriais de
formacdo de professoras que atuavam na zona rural, ficou comprovado que as
identidades docentes construidas sdo reverberacfes das trajetorias de vida, repercutindo
na sua formacao profissional. Ainda para autora, “a formacéo, a identidade, os saberes e

as préaticas de professores estdo interligados, por isso acredito que a formacdo do

18 Nome ficticio atribuido a escola que a professora estudava.
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professor ndo acontece de forma linear, mas continua, num processo dindmico” (2010,
p. 212). Assim, a identidade docente é construida, a medida que o professor exerce a
profissdo, num processo dinamico.

Através das narrativas de Marina e Clarice, percebemos que elas remetem ao
sonho, a vontade e ao querer ser professora. A construcao do querer delas se da através
da referéncia de outras professoras que tiveram. Nas narrativas abaixo, podemos
verificar que o sonho em ser professora se iniciou na infancia e foi persistindo mesmo

perante as adversidades encontradas:

[...] Aiveio um periodo da minha vida, eu parei de estudar, eu ndo dei continuidade
a0s meus estudos, embora eu tivesse muita vontade de fazer uma faculdade, mas a
realidade de Amargosa era muito complicada pra gente que era da classe
trabalhadora e tinha que lutar pela subsisténcia, entdo eu ndo continuei a estudar.
Como fazer uma faculdade? Se vocé mora numa cidade do interior, ja tem filho,
tem outras responsabilidades, tinha que sair de Amargosa para Santo Ant6nio de
Jesus para fazer a UNEB, e ai esse sonhou ficou distante, né? Ai veio pra
Amargosa uma faculdade particular, a FC e a gente ndo tinha Pedagogia so tinha o
Normal Superior, a gente s6 tinha dois cursos na época. E ai minha mée deu a
maior forga: vocé vai fazer, vocé vai fazer. Eu ja estava com dois filhos, uma
menina de 3 meses. Como € que eu vou voltar para estudar? Mas o sonho era
grande, a vontade era grande e eu tinha que voltar. Eu sempre tive essa
vontade! (MARINA, grifos nossos).

[...] no inicio de minha jornada como professora, foi tudo muito dificil. Era questdo
da distancia, de trabalho e as proprias dificuldades que eu ndo estava acostumada a
enfrentar. Enfrentei essas dificuldades principalmente pelo deslocamento né? Mas
eu lembro que na época o salario minimo era se ndo me engano R$ 74,00 por ai...
Outro dia tava olhando a minha carteira de trabalho. O motorista cobrava para me
levar R$ 60,00. Isso quer dizer que a gente ficava com menos de R$ 14,00, né? Era
eu e uma outra colega. Entdo a gente trabalhava para manter o emprego, mas eu
ndo me arrependo desse sacrificio que eu fiz, porque eu acho que eu nao seria nem
metade do que eu sou se eu nado tivesse passado por tudo isso né? Foi isso que me
ajudou a descobrir que eu era forte, foi isso que me ajudou a saber que pra
gente conseguir alguma coisa, muitas vezes tem que enfrentar dificuldades e
guase sempre a gente enfrenta muitas. Acho que me fortaleceu como pessoa,
como profissional (CLARICE, grifos nossos).

A narrativa de Marina nos concede subsidios para entender que estudar nédo foi
tarefa naturalmente conseguida por ela. Houve um processo de luta, de romper com o0s
obstaculos, inclusive pela sua condicdo de ser mulher, mde e como ela mesma fala, da
classe trabalhadora. Outro fator importante € o fato de morar em uma cidade que na
época ndo proporcionava acesso a educacao superior, pois nem sempre havia condi¢des

de deslocamento para outra cidade. Desse modo, Marina fala de uma constituicdo como
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pessoa e como profissional, que perpassa por decisdes que sdo a0 mesmo tempo sociais
e pessoais.

A narrativa de Clarice traz a tona, as condi¢des de trabalho e o baixo salario que
ndo provia as suas necessidades. Remete a escolha de pagar para trabalhar, mas que, por
fim, lhe proporcionou muitas das aprendizagens que constituem a pessoa e a
profissional que é. Também fala que este fato desvelou uma forca que nem ela sabia que
tinha. Embora as condic@es dificeis para manutencdo da formacdo se apresentem nos
relatos das duas professoras, estes sao atravessados por elementos constitutivos das suas

trajetorias de vida e formacdo, ficando demonstrado abaixo:

[...] mas eu sou muito feliz por ter optado pela educacdo. Embora a gente sabe que
€ 0 espaco onde a gente vive muitas tristezas também, porque a gente tem vontade
de fazer uma série de coisas que as vezes foge ao nosso querer, né? Por mais
esforcos que a gente faca, nem sempre... (CLARICE).

Né&o é facil ser professor de verdade ndo é porque exige muita dedicacéo, a gente
tem que estudar muito, se preparar, buscar, planejar, a gente tem que abrir mao das
nossas horas de sono e a gente tem que fazer isso acima de tudo por amor, pelo
amor a nossa profissdo, pelo compromisso que a gente tem com o outro. Isso ai é
algo muito particular porque a gente ndo aprende a ser professor no espaco da
Universidade, a gente aprende a ser professor com a teoria que a gente tem e
com a nossa pratica cotidiana, com nosso cotidiano, com 0 nosso errar pra
depois acertar com o nossa fazer para depois refazer (MARINA, grifo nosso).

A partir da narrativa de Clarice, compreendemos que a sua identidade docente
vem sendo construida na contradicdo. Ferreira e Ferraz (2021), a partir do dialogo com
outros autores, apontam que a identidade éconstituida nesse processo que envolve, entre
outros elementos, e que vai sendo, constantemente, (re) construida ao longo da vida,
mediante aos saberes, as experiéncias profissionais, a pratica pedagdgica e as historias
de vida. Essa construgdo identitaria fica mais evidente ao revisitarmos as falas de
Clarice que indicam contradicdo (é feliz, mas é triste; quer fazer, mas ndo pode fazer),
transparecendo, segundo Ferreira e Ferraz (2018, p. 13), que “essas contradi¢des nos
dizem muito, revelam conflitos de sentimentos, de representacfes sociais e simbolicas
quanto a profissdo e quanto aos elementos constituintes das praticas pedagdgicas
docentes” (FERREIRA; FERRAZ, 2021, p. 313). Experiéncias essas, que possibilitam
significados na construcédo da identidade docente.

Essa memoria constitutiva de Clarice, ao falar sobre sua escolha em ser
professora, por estar na educagdo, nos mostra um novo significado dado as memorias

referentes as suas vivéncias. Ela vai fazendo uma relacdo das suas escolhas do ontem e
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de hoje, estas que se configuram como memorias constitutivas, que foram sendo
construidas a partir da sua opcéo pela docéncia. As memdrias constitutivas revelaram
que a docéncia foi uma escolha acertada e que desde entdo essa identidade profissional
vem sendo construida.

Através da narrativa de Marina, podemos perceber que hd a construgdo de
aprendizagens da docéncia. Seu relato corrobora com a afirmacéo de Zeichner (1993, p.
17), onde ele traz que “o processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a
carreira do professor e de que, independentemente do que fazemos nos programas de
formacdo de professores e do modo como o fazemos, no melhor dos casos s6 podemos
preparar os professores para comegar a ensinar”. Aprender a ser professor (a) é um
processo que envolve formacdo, saberes e pratica. Marina coloca que aprendemos a
docéncia fazendo e nos refazendo, ndo em cursos, eventos ou a partir de diplomas. Ela
demonstra que aprendeu a ser professora a sua maneira, através das suas concepcoes, da
cultura, das crencas, pelos aspectos politicos, sociais, pela sua familia e pela propria
pratica cotidiana.

Segundo Ferreira (2014), a aprendizagem da docéncia, se da em diferentes
espacos-tempos, onde o sujeito se faz professor a partir de um contexto e em um
contexto, ou seja, é a singularidade de cada comunidade escolar que vai colaborando
para a constituicdo da docéncia. Os professores véo se apropriando dos conhecimentos
profissionais necessarios para ensinar, pois conforme Tancredi (2009, p. 25) a partir da
“dinamica das salas de aula, das escolas e da sociedade, esses conhecimentos precisam
ser sempre reconstruidos, ampliados e aprofundados num ir e vir continuo”. As
aprendizagens da docéncia se prolongam por toda a carreira. Desta maneira,
compreendemos que Marina e Clarice ndo saem desse lugar das memdrias constitutivas,
ambas as professoras, demarcam o aspecto da aprendizagem da docéncia e da
identidade, sendo constituidas pelas memorias.

Assim, as narrativas docentes nos auxiliaram a perceber que as memdrias e as
experiéncias de vida desde a infancia sdo construtos da formacdo pessoal e profissional
de cada professora. Conforme Ferreira (2014, p. 96) “refletir sobre si, sobre suas
experiéncias, sobre as culturas com as quais estabelecem contato, sobre sua propria
historia permite-lhe entender a sua visao de mundo e como a construiu”. Isso permite
um olhar mais profundo e atento sobre os processos de constituicdo da pessoa.

Portanto, perspectivamos a partir dos relatos das professoras compreender que as

memorias sdo elementos constitutivos da nossa trajetéria como sujeitos sociais,
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comunitarios e relacionais. Assim, entendemos que a docéncia se faz nesse movimento
de saberes coletivos, onde as concepces permeiam nosso estar atuando no mundo,
tanto de maneira pessoal, quanto profissional. Os saberes docentes sdo composic¢des de
outros tantos que sd@o mobilizados de acordo com as vivéncias individuais, comunitarias
académicas e praticas. No entanto, nem sempre 0s professores possuem essa
consciéncia de que sua trajetoria profissional € uma construgdo plural, recaindo, muitas
vezes, no entendimento de que ser professor € apenas passar por uma formacéo
académica. Desta forma, durante as narrativas das professoras, percebemos que se
constituir sujeitos e, consequentemente, docente, perpassa por uma trajetéria composta

por saberes.

4.3 Concepcoes e Crencas

Sera que dentro da gente também somos flor e borboleta? Sera
gue podemos voar montados nas palavras, nas linhas onde se
escreve um bordado? Até onde um fio que se desdobra em outro
pode nos levar? Murray (2020, p 27).

As perguntas e as respostas circundam a nossa trajetoria de vida. Em algumas
fases mais, outras menos, mas vamos sempre nessa busca. Nossas falas diarias e
opinides quase sempre vao se tornando naturais, e quase nunca temos consciéncia disso
OU paramos para pensar, assim, seguimos nos expressando e bordando as nossas
concepcoes e crencas sobre 0 mundo.

A discussdo que faremos ao longo dessa categoria é sobre as concepgoes e as
crencas das professoras sobre a ludicidade, pois compreendemos que saber sobre o que
os professores pensam sobre determinado assunto é um passo importante para investigar
e propor mudancas. Para tanto, tomaremos como base os estudos de Thompson (1992,
p. 09), onde ela traz que as “concepgdes dos professores sdo vistas como uma estrutura
mental mais geral e as crencas fechadas, significados, conceitos, proposicoes, regras,
imagens mentais, preferéncias e gosto”. Entendemos que as concepg¢des seguem a partir
de uma abordagem inicial, relativo ao conhecimento ou as informacdes e as crengas séo
aquilo que acreditamos. Assim, a partir das narrativas docentes, iremos analisar quais as
concepcOes abordadas sobre a ludicidade.

Comumente quando pensamos na ludicidade ou no lddico, nos remetemos a

concepcao de alegria, cores, felicidade, folia, festas, brincadeiras, brinquedos, jogos e
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prazer. No entanto, a ludicidade que aqui tomamos como base tedrica vai para além de
tudo isso. Adquire uma dimensdo muito mais complexa que atrai um movimento
interno, atingindo o ser na sua expressao subjetiva.

A ludicidade ndo é uma forma pronta e acabada que se expressa aos olhos e ao
contexto social. Luckesi (2014, p. 04) aborda que “[...] ndo existem atividades que, por
si, sejam ludicas. Existem atividades. Ponto. Elas serdo qualificadas como ludicas (ou
ndo) a depender do sujeito que a vivencia e da circunstancia onde isso ocorre”.
Entendemos entdo, que a ludicidade tem relacdo com o individual, exigindo de quem a
concebe envolvimento. Refere-se também a uma relacdo social, cultural, emocional e
psicoldgica, ou seja, um individuo para absorver uma atividade como ludica necessita
estar livre de qualquer ressalva ou reserva. A ludicidade traz a plenitude e inteireza
(LUCKESI, 2014). O fio que conecta o individuo e 0 momento ludico precisa estar na
mais completa sintonia.

A ludicidade ¢ um termo polissémico (LEAL; D’AVILA, 2013), assumindo
diversas definicBes e entendimentos. Mas de qual ludicidade o professor fala? Qual
seria a concepgéo ou concepgoes trazidas por eles sobre o conceito de ludicidade? Cabe
a nos, nesta pesquisa entendermos essas concepcdes e relaciona-las a constituicdo
dessas professoras como docentes. As professoras trouxeram suas concepgdes como

poderemos verificar abaixo:

Penso que é o conjunto de todas as atividades que sdo desenvolvidas ndo s6 na sala
de aula, atividades que s&o desenvolvidas de forma que envolva
jogos, brincadeiras, fantasia, a imaginacao, a fim de possibilitar o ensino de forma
mais prazerosa, mais atrativa, que venha chamar mais a atencdo da crianga, sem
perder de vista o foco do contetido (CECILIA).

Eu vejo assim, o ludico faz com que as criangas aprendam mais, aprendendo
brincando. Quando eu pesquiso jogos, eu levo, eu crio e eu vejo a empolgacao
deles, eu vejo desejo cada vez mais quando produzo algo mais interessante para
que eles possam aprender. Eles aprendem com mais facilidade, porque a gente
sabe, ja é dificil, né? A realidade deles ja é muito dificil. Imagine se chegar na sala
de aula e encontrar s6 o decoreba, s6 a questdo de quadro e piloto, sé tarefa, tarefa,
tarefa [...] ai eu t6 falando, e olhe, o despertar tem que ser com o ladico, com uma
dramatizacdo. Sempre dia de sexta-feira gosto de contar historia, dia de sexta-feira
é dia de historia na minha sala. Ai eu me caracterizo, eu faco a contagdo, eu faco
drama e aquela coisa toda. Entdo eu envolvo a coordenagdo, os funcionarios,
envolvo os proprios alunos para serem personagens. Durante a semana eu trabalhei
com a historia de Chapeuzinho Vermelho, na sexta-feira eu dramatizo essa
historinha com eles. Eles saem sempre com mimosinho. As meninas saem com um
gorrinho e 0s meninos com a mascara do Lobo (CORA).
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A concepcdo que as professoras mostram ter a respeito da ludicidade estd
associada as brincadeiras e aos jogos voltados ao processo de ensino. Isso porque,
historicamente, a formacdo de professores para Educacdo Infantil e Anos iniciais do
Ensino Fundamental esteve (ainda estd) muito ligada a essa concepcéo ja consolidada na
literatura como a que possibilita o desenvolvimento de préaticas nesses niveis de ensino.
Kishimoto (2001), expde uma relacdo histérica do jogo com a educacao, onde 0 mesmo
adquire trés funcdes: (1) recreacdo; (2) jogo para o ensino dos contetdos escolares e (3)
0 jogo para o diagnostico da personalidade infantil. Ainda para autora, durante o
Renascimento, a brincadeira era vista como uma conduta livre que favorecia o
desenvolvimento da inteligéncia e facilitava o estudo. Para contrapor uma educacao
verbalista, a recomendacdo era que os pedagogos utilizassem a forma ludica para
ministrar os contedos nas escolas.

Ainda para Kishimoto (2001), Claparéde (1956), concebe que o jogo infantil €
um método natural de educacéo e instrumento do desenvolvimento. Na teoria Piagetiana
a brincadeira é entendida como “a¢do assimiladora, que engquanto processo assimilativo,
participa do conteudo da inteligéncia, a semelhanca da aprendizagem” (KISHIMOTO,
2001, p. 32). A autora ainda remete que Vygotsky, concebe que a brincadeira é
construida como resultado de processos sociais. Desta forma, percebemos que a
formacdo dos educadores ainda se apega a essa concepg¢do utilitarista dos jogos e
brincadeiras de maneira didatizada, sendo instrumento pedagdgico para ministrar 0s
contetdos escolares.

Cecilia expde a ludicidade como algo que se estrutura em um fim em si mesmo,
reforcando a utilizagdo dos jogos e das brincadeiras como instrumentos para ministrar
conteudos, pois segundo ela, seria o foco principal. Podemos perceber, que através da
narrativa da docente, a ludicidade se apresenta a servigo da aprendizagem externa,
objetiva e pedagogica.

Durante a sua narrativa, Cora atribui a ludicidade a fungdo de promover a
aprendizagem. Entendemos que aprender € um processo complexo de aquisicdo do
conhecimento que ocorre durante toda a trajetéria humana. A aprendizagem nédo se
restringe aos contetdos escolares, mas sim, as relaces que os individuos estabelecem
com o seu entorno, envolvendo os objetos, as coisas, 0s pares, as trocas, 0s saberes e 0s
fazeres.

Enfim, a aprendizagem acontece através da interlocu¢do humana com o mundo,

se tornando uma relagdo mediada. De acordo com Ferreira (2020, p. 418), “a ludicidade



101

é passivel de observacdo, de descricdo, de explicacdo, de descobertas, portanto, no seu
processo de ser ludicidade também € possivel produzir conhecimentos a partir dos
elementos internos e externos manifestados, das experiéncias”. Assim, entendemos que
a ludicidade nédo possui uma condicdo, uma espera de resultado, pois a énfase esta no
seu processo, nao no seu produto final. Diante disso, percebemos que as atividades
relatadas pelas professoras sdo atividades diversificadas e que se diferenciado formato
tradicional.

Para Luckesi (2002, p. 02), “brincar, jogar, agir ludicamente, exige uma entrega
total do ser humano, corpo e mente, a0 mesmo tempo”. Assim, durante 0s momentos
narrados pelas docentes e que as mesmas atribuem como ludico, ndo tem como precisar
ou mensurar se as atividades promovidas por elas realmente foram ludicas, porque a
resposta para esta questdo € individual e dada pelos sujeitos envolvidos nas atividades.
Sabemos que para promover a aprendizagem, fatores internos e externos devem estar
envolvidos, tais como: motivagéo, interesse, bem-estar, afetividade, emocoes.

Acreditamos que 0s jogos e as brincadeiras podem ser grandes aliados no
processo de ensino e aprendizagem. Conforme a narrativa de Cora, a ludicidade toma
proporcao redutiva ao ensino e a aprendizagem, precisando do artefato ludico para sua
expressdo. Ela segue trazendo a materializagdo da ludicidade através do encerramento
das atividades semanais, onde apresenta uma contacdo de historia e, ao final, oferta aos
alunos um artefato ladico representante da historia. Desse modo, Cora confirma uma
concepcao de ludicidade ligada as brincadeiras e aos jogos e que se torna dificil sua
aplicacdo em sala de aula por demandar de material e tempo para sua prepara¢do, mas
que ao concretizar esse tipo de planejamento, chamado por ela de ludico, acaba sendo
compensador porque os alunos demonstram gostar.

Diante de tais aspectos nos questionamos: A ludicidade pode ser ensinada?
Pedagogizada? Pode assumir um carater de ordem apenas da cogni¢do? Acreditamos
que ndo. Quando compreendemos a ludicidade como algo interno do sujeito, partimos
do pressuposto que o ludico precisa ser vivenciado, apreciado e sentido pelos
individuos.

Diante disso, as concepcles que nos acompanham tém um enorme valor na
correspondéncia da nossa atuago profissional. E através delas que nos colocamos como
atores do mundo, trazendo nossos posicionamentos e ideais para 0 nosso contexto seja
pessoal ou profissional. Isto porque Rios (2010) aponta que nd0 sSOmOS neutros e ao

ensinar remetemos as nossas aprendizagens, mas também as nossas crencas e as
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ideologias que nos formam. Desse modo, as crencas assumem o valor de compreensao
do mundo. Para Soares e Porto (2017, p. 20) “[...] as crengas interferem na consecucao
da realidade, educacional, porque ¢ a partir destas que os professores julgam, decidem,
enfim, vivem a sua praxis pedagogica”. Como sujeitos no mundo, estamos imersos em
ideias, opinides e convicgOes que vamos adquirindo mediante as relagdes estabelecidas
na sociedade, na cultura e nas comunidades que estamos inseridos. Entendemos que
como seres sociais essas concepcbes sao mutaveis e adquirem novas conotagdes, iSO
pode ocorrer mediante aos processos formativos enquanto sujeitos e também
profissionais, assim como, através das nossas vivéncias e experiéncias, como podemos

verificar abaixo:

Eu acho que essa concepcdo que eu tenho de ludicidade veio desde a infancia.
Porque quando eu brincava de comidinha, eu ja fazia isso, eu sentia prazer, e
quando a gente sente prazer no que faz, a gente fica feliz (CORA).

Mas é claro que as leituras, essa experiéncia né? A pedagogia, a Pds, nos ajuda.
Mas acho que vem ascender mais e compreender da importancia da ludicidade eu
acho que ¢ na pratica (CECILIA).

Aprendi através das leituras e principalmente das vivéncias. A professora Eva e a
professora Zezé'® eram professoras muito empenhadas em trabalhar com a gente,
as coisas diferentes, incentivavam também. No nosso periodo de estagio apareciam
por |4 para ver se estava acontecendo tudo direitinho e dava muito apoio,
incentivava a gente a fazer os jogos, ou melhor, era obrigatério (CLARICE).

E um pouco de cada coisa, posso definir desse jeito? Porque se falava muito, se
discute muito, se I& muito, mas nunca teve um enfoque tdo grande, tdo grande
como agora. Eu percebo que ganhou uma dimensdo maior. Eu ndo sei se da forma
correta, eu ndo posso julgar isso. E ai € uma questdo que a gente tem muito grande,
que se aprende brincando, que ndo é o brincar pelo brincar, tem o brincar por
prazer, que pode ser um brincar também para aprender, mas eu vou pensar na
crianca para lhe dar essa resposta (MARINA).

Através das narrativas apresentadas pelas professoras, podemos entender que ha
uma vinculacao entre aspectos da vida e as concepg¢des de ludicidade apresentadas por
elas. Mediante a fala de Cora, fica explicito a relagdo da sua concepcao da ludicidade
com a infancia e o prazer sentido através das brincadeiras. As memorias do que nos
somos nos fazem sujeitos sociais que opinam, que constroi conhecimento e que se
relaciona com o mundo ao seu redor. Nessa compreensdo, Soares e Porto (2017)

apresentam que as crencgas trazidas pelos professores ndo se restringem a teoria, ao

®Nome ficticio dado as professoras que incentivaram Clarice.
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racional e objetivo, mas se configuram a partir da afetividade, do lado intuitivo, da
historia pessoal e profissional de cada um. Esse movimento se constitui um processo de
elaboragdo identitéria do professor.

Assim, Cecilia fala dessa concep¢do mais vinculada a pratica de atuacédo
profissional e que as compressdes da importancia disso, estad no cerne da experiéncia e
na busca por mais conhecimento. Clarice remete as suas vivéncias e as leituras como
um modo de construir conhecimento e evoca suas antigas professoras, como sendo
aquelas com quem aprendeu muito e de quem recebeu incentivo. A prética, dessa forma,
é tomada como este lugar de construcdo de suas aprendizagens, inclusive, a respeito do
ludico.

Desse modo, Veiga (1989, p.16) nos aponta a “pratica pedagogica como uma
pratica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inseridas no
contexto da pratica social”. Ela se sustenta por uma relagdo teoria e pratica que em
comunhdo promovem a construcdo de um processo educativo pelos professores. Ainda,
para Veiga (1989), a pratica possui o lado tedrico que seria um conjunto de ideias
construidas pelas teorias pedagdgicas que tem como foco transformar o contexto
educacional idealmente. Por outro lado, o objetivo da pratica pedagodgica é o modo
como as teorias sdo colocadas em acdo pelos professores. Desta maneira, as praticas
pedagogicas possuem a “missao” de construir um elo indissoluvel entre a teoria e a
pratica levando em consideracéo a realidade escolar.

Marina resume narrando que pode ser um pouco de tudo, pois a0 mesmo tempo
em que ela apresenta o brincar por prazer, ela fala do brincar ndo pelo brincar, mas por
um brincar para aprender. O modo de pensar da docente coaduna com sua concepg¢ao de
ludicidade. Entendemos que o brincar é uma forma complexa e viavel de se alcancar o
universo infantil. O mesmo ndo pode e ndo deve estar nas instituicdes de ensino apenas
como veiculo de aprendizagem, pois oportunizar as brincadeiras como maneira de
desenvolver os contetdos escolares, ndo é garantia que as aprendizagens acontecam.

Como educadores ndo podemos cair na armadilha que as brincadeiras garantem o
envolvimento dos alunos de tal maneira que a aprendizagem acontece como algo pronto
e acabado. As brincadeiras demandam um envolvimento dos sujeitos, mobilizando
conhecimentos que ja foram construidos mediante a relacdo estabelecida entre os
individuos e o contexto social e cultural. Compreendemos que esta no imaginario social

relacionar o lidico sempre a jogos e brincadeiras como veremos abaixo:
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No sentido do que é o ludico. Eu entendo que seja algo que a gente tenta discutir e
que eu ja li, preciso internalizar porque quando a gente |é e a gente vai para
pratica € um chogue muito grande. Eu ndo sei, eu ndo tenho percebido, porque
talvez agora estou retomando o espaco da sala de aula. A gente se preocupa muito
em propor as atividades de leitura, de escrita, no campo da matematica, mas assim,
ainda é algo muito padronizado. A gente ndo tem ainda essa ruptura de pensar o
ladico como algo mais presente na escola. A gente ndo tem. Que o professor
cologue uma atividade ladica no seu planejamento, mas que ele faca e veja de
uma forma diferente, ndo s6 como um planejamento em si, aguele momentozinho
que vocé pega os seus alunos e leva ali pra fazer uma brincadeira e volta pra sala
ou quando vocé vai contar uma histéria, uma contagdo de histéria que vocé se
prepara, desde a sua fala, os movimentos que vocé vai fazer, como vocé se
caracteriza, como a crianga vai internalizar, o que vocé quer realmente passar com
aquilo ali para seu aluno. Entdo sdo essas questdes que eu ainda vejo na escola
como algo mecanico na forma de pensar o ludico. As pessoas ainda ndo tém essa
preparacdo. Na verdade, o brincar com sentido de aprender, o brincar com sentido
de liberdade que a crianca tenha em se expressar (MARINA).

Marina correlaciona divergéncias do ludico na teoria e na pratica, fazendo uma
separacdo, deixando exposto que a ludicidade possui um carater secundario para a
escola e possui referéncia com o passatempo que esta atrelado as brincadeiras, rapidas e
aligeiradas proporcionadas para os alunos. Segundo Luckesi (2002, p. 02), “enquanto
estamos participando verdadeiramente de uma atividade ludica, ndo ha lugar, na nossa
experiéncia, para qualquer outra coisa além dessa propria atividade. Ndo ha divisdo.
Estamos inteiros, plenos, flexiveis, alegres, saudaveis”. E essa concepgdo que
defendemos, as atividades ludicas que integra os sujeitos plenamente, divergindo da que
a professora expde sobre o ludico como algo inovador, pois se assim ele se apresenta,
com certeza perderd sua caracteristica. Pela narrativa de Marina, percebemos que
dificilmente a escola a qual ela se refere, apresentara a ludicidade tendo o sujeito como
centro que age e/ou vivencia situagdes ladicas (LUCKESI, 2002). Marina continua

abaixo narrando sua compreensao sobre o ludico:

Entdo assim, eu acho que a minha viséo... E eu fico com medo de decepcionar vocé
nesse aspecto, porque a gente ainda tem muito o queaprender sobre isso de como a
gente vé a questdo da ludicidade, porque toda vez que ougo falar se fala sobre
jogos, brincadeiras, é ou ndo é isso? Entdo é sempre isso, vocé acha que pode pegar
qualquer coisa e montar e achar que esta trabalhando o lddico na sala de aula
(MARINA).

Marina afirma conhecer a ludicidade como jogos e brincadeiras, mas defende,
desde a narrativa anterior, que este deve possibilitar momentos de liberdade e expressao

da crianga. Na sua narrativa podemos também entender os jogos e as brincadeiras numa
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perspectiva de funcionalidade instrumental (LOPES, 2014), ou seja, aqueles
oportunizados as criancas em datas comemorativas ou culminancias de projetos,
perpassando por momentos isolados dentro do contexto escolar.

O lddico como condi¢do humana reverberada por Lopes (2014, p. 27-28), “nédo
estda subjugado a calenddrios ou imposi¢des institucionais, uma vez que pode
manifestar-se em qualquer contexto situacional”. No entanto, o lddico no contexto
escolar € atrelado a momentos estanques oportunizados pelos professores, revertendo-se
em apresentagdo de conteudo como reforga a narrativa de Marina: “As vezes eu vejo,
hoje, a gente vai levar os meninos pra quadra, acho uma coisa bem mecénica viu! Levou
0s meninos pra fora da sala, brincou, voltou, é aquele momentinho ali sem significado”.
Com certeza a ludicidade vai para além do que foi relatado pela professora.

Segundo Lopes (2004) a ludicidade se configura como fenémeno de natureza
consequencial a espécie humana, se manifestando e produzindo uma pluralidade de
efeitos. Assim, pensar na ludicidade nessa perspectiva, € considerar que a mesma cria
uma conexdo entre sujeito-mundo-coletividade. Entendemos que a ludicidade ndo se
reduz a contetdos escolares, mas pode gerar um efeito prazeroso abarcando as
aprendizagens que mobilize significados. Finaliza Marina sobre a ludicidade: “Entdo eu
penso que seja algo muito dindmico, algo que promova realmente a interacdo, que gere
aprendizagem, que seja prazeroso, que tenha o campo da liberdade pra que o aluno
possa se expressar”’. Marina confere a ludicidade algo funcional, no entanto a ludicidade
ndo possui essa caracteristica, ela acontece porque 0s sujeitos estdo se conectando
consigo mesmos, gerando uma relagéo de inteireza.

Para Lopes (2014, p. 29), “a esséncia da ludicidade situa-se, mais no conjunto de
processos dindmicos interrelacionais e interacionais protagonizados pelos Humanos que
atribuem aos seus comportamentos a significacdo singular da ludicidade, e menos nos
efeitos finais dos mesmos”. A ludicidade pode ser percebida como um processo que
promove uma conectividade em linha reta com a agdo estabelecida, ndo admitindo
desvios paralelos e nunca relacionada como instrumento ou fungdo para algo ou coisas.

Cada docente trouxe a maneira de conceber a ludicidade, como veremos abaixo:

Ludicidade é... Eu vejo como uma forma mais leve de se aprender. Eu
denominaria assim, porque a ludicidade é muito voltada para a questdo do
brincar, né? E as vezes a gente esquece tanto a questdo do direito que a crianga
tem de brincar, né? Que eu acho que deve ser respeitado, mas que a gente pode
também utilizar desse brincar pra também estar ensinando, né? Porque através
das brincadeiras a crianca aprende a lidar com o outro, aprende a compreender seus
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limites, aprende a respeitar a questdo do perder, do ganhar e uma série de
habilidades que ela pode estar adquirindo através dos jogos e brincadeiras que sao
feitos. Quando a gente coloca um jogo, pode ser um jogo que ndo tenha nenhuma
premiagdo, mas todos 0s meninos se envolvem e quer ser vencedor e muitas vezes
a gente tira muito proveito fazendo perguntas voltadas para o conhecimento que a
gente esté estudando, €... O jogo utilizado antes de iniciar o conteudo, eles acabam
dando muita importancia e se envolvendo de tal forma que as vezes ndo percebem
gue estdo estudando também, estdo aprendendo com aquele jogo (CLARICE).

Entendemos que nédo existe forma mais leve ou pesada para aprender. Na fala da
Clarice, percebemos que ela atribui a leveza aos artefatos utilizados para ministrar os
contetidos. Para Rios (2010) a educacdo pode ser considerada um movimento longo e
complexo, promovendo um renascimento a cada momento nas relacdes estabelecidas.
Essa educacéo traz a tona uma realidade muito distante a que presenciamos em algumas
escolas, pois ainda vivenciamos uma educacao fragmentada na sua funcdo de educar os
sujeitos na sua totalidade e na cidadania. A professora atribui a leveza do ensino a
ludicidade, ndocorrespondendo ao que tomamos como atribuicdo da ludicidade.

Entendemos que o ludico ndo pode ser confundido com o brincar, pois o brincar
conforme Lopes (2014) é uma manifestacdo social que mobiliza os processos ludicos.
Entre outros documentos legais, 0 brincar esta expresso na Convencéo dos Direitos da
Crianca no seu Artigo 31: “o direito da crianca ao repouso, ao tempo livre e a
participagdo em jogos e atividades recreativas proprias da sua idade”. Infelizmente
ainda néo é a realidade na maioriadas escolas brasileiras. O brincar por si s0 ja traz um
leque de aprendizagens sociais, relacionais, cognitivas, motoras, emocionais, afetivas,
entre outras, assim precisamos rever a percepcdo do brincar como traz Clarice de
aproveitar para ensinar. De acordo com Teixeira (2014, p. 01), “nas escolas nédo existe
espaco para fantasias infantis — os Unicos brinquedos utilizados sdo os pedagdgicos ou
educativos para uso didatico. [...] O educador ndo precisa ter um objetivo toda vez que a
criangca for brincar, pois € nesse momento que surge a espontaneidade”. Assim,
entendemos que a ludicidade ainda precisa de tempo e entendimento para chegar as
escolas.

Partindo dessa perspectiva, 0 que as colaboradoras trazem como jogos e
brincadeiras se configurariam como atividades, pois s6 podem ser consideradas como
ludicas se oportunizarem uma experiéncia plena aos sujeitos que a vivenciam
(LUCKESI, 2002). Portanto, compreendemos que a utilizacdo dos jogos e das

brincadeiras em sala de aula nem sempre podera estar associadas a ludicidade, pois
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tomamos como base teorica a ludicidade como estado interno e subjetivo. Desta forma,
0s jogos e as brincadeiras da forma como as docentes relatam, se configuram como um
instrumento pedagdgico, pois confere o objetivo de ministrar um contetdo, os alunos
néo escolhem o que vai jogar ou brincar, existe um planejamento, uma intencionalidade
e uma proposta a ser seguida, e também um objetivo a ser alcangado. Por fim,
reafirmamos que a ludicidade acontece quando o sujeito vivencia a plenitude da
experiéncia (LUCKESI, 2002).

Percebemos através das narrativas das colaboradoras que a concepcao de
ludicidade apresentada por elas esta atrelada aos jogos e as brincadeiras numa relacéo
direta com o processo de aprendizagem. Diante disso, partimos do pressuposto que o
trabalho pedagogico esta pautado nas concepcdes e crencas construidas no percurso do
desenvolvimento pessoal e profissional das professoras, envolvendo os saberes e as
crencas construidas nos processos formativos pessoais e profissionais.

Desse modo, “[...] na pratica pedagdgica, ndo se encontra presente somente 0s
conhecimentos tedricos, mas também diferentes tipos de saberes, conviccOes e teorias
implicitas” (SOARES; PORTO, 2017, p. 24). Ainda, para as autoras, é extremamente
importante conhecer onde as docentes alicercam o seu fazer-pedagogico, entendendo
que ele ndo se resume a racionalidade ou as teorias, mas a confluéncia de elementos que
se constituem na pratica pedagogica.

Segundo Ferreira (2020, p. 418):

Essa ludicidade, como um estado interno, tem a ver com as
experiéncias humanas, ndo sendo oriundas de brincadeiras, por
exemplo. Qualquer atividade que faca “nossos olhos brilharem” como
nos diz o autor, pode dar origem a manifestacdo de ludicidade, essa
sensacdo de conforto, de bem-estar, sendo a brincadeira uma delas
(grifo nosso).

Corroboramos com Ferreira, pois a ludicidade mobiliza os sujeitos a
movimentos que ativam importantes conexdes dele com o meio ambiente que o cerca.
As Dbrincadeiras podem ser consideradas como uma das manifestacbes sociais que
promovem um estado ladico, este, portanto, ndo tem a “obrigagdo” de ser recurso para
aprendizagens. As concepcdes trazidas pelas professoras participantes da pesquisa se
contradizem a concepcédo expressa por Ferreira e que fundamenta essa pesquisa, pois as
docentes elencam o ludico as brincadeiras e aos jogos desenvolvidos em sala de aula,

objetivando ministrar contetidos e dar conta dos planejamentos. Percebemos que as
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professoras a todo 0 momento correlacionam o ludico, ao que elas chamam de leveza,
recursos, aprendizagem, brincar para, jogar para, fantasias, artefatos, historias,
imaginacgéo, atracdo, entre outros. Sintetizando, a ludicidade possui uma fungdo para as
docentes como promotora de aprendizagens, fazendo com elas acreditem que estdo
trazendo aulas inovadoras para os alunos.

Queremos reafirmar que a ludicidade precisa ser ainda mais explorada como
uma questdo da imprevisibilidade, pois ndo conseguimos fazer previsdes formatadas ou

fechadas sobre o estado de ludicidade, ao qual o sujeito emerge. Sendo assim,

Ainda, entendemos que a ludicidade da forma como estd sendo
apresentada aqui ndo é um estado Unico e exclusivamente
relacionado a infancia e a educagéo infantil, mas perpassa qualquer
forma de educacdo e fase da vida. Além de se configurar como sendo
mais que brincar e jogar como ja vem sendo apontado em alguns
estudos (FERREIRA, 2020, p. 419, grifo nosso).

Desse modo, Ferreira (2020), nos possibilita compreender que a ludicidade esta
relacionada aos seres humanos, independente da idade, condicdo social, econémica,
cultural, étnica, enfim, todos devem ter presente na sua existéncia oportunidade de
vivenciar a ludicidade. Compreendemos que as concepgdes interferem diretamente na
pratica docente, assim, conforme as professoras vdo tendo contato com outras
concepcdes de ludicidade, ha mais possibilidades de inclui-las na sua pratica em sala de
aula. Desta forma, mediante ao que foi exposto pelas professoras, construimos um

quadro, a fim de explicitar as concep¢des delas.

Quadro 8- Quadro elaborado pela autora sobre as concepcdes sobre ludicidade trazidas pelas
colaboradoras.

Colaboradoras Origem da Concepcéo Concepcao na pratica
concepcao
Marina Um pouco de tudo Jogos e brincadeiras Teoria # préatica
Processo Mecénico/duvidas
Clarice Leituras + vivéncias Jogos e brincadeiras Leveza = aprendizagem
Magistério = Aprendizagem
Pedagogizado (aluno e sujeito)
Cecilia Leituras e formacao Jogos e brincadeiras Aprendizagem
académica + pratica Contetdo
Cora Infancia/ Magistério Jogos e brincadeiras Aprendizagem
Concreto
Recursos

Fonte

: Elaborado pela autora (2021).
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Percebemos que, conforme as narrativas das professoras em relacdo a préatica
pedagdgica, as concepcdes de ludicidade assumem um papel de protagonismo no
processo de aprendizagem. As professoras fazem uma associagdo muito direta com os
jogos e as brincadeiras refletindo em algo pedagogizado, ou seja, 0S jogos e as
brincadeiras sdo percebidos como recursos pedagdgicos para ensinamento dos
contetidos escolares. Suas concepcbes tém origem na infancia, nas leituras e na
formacdo institucionalizada, sendo que nesse ultimo, a associacdo dos jogos é também
relacionada a recursos para aprendizagem.

Também achamos relevante expor a narrativa de Marina quando ela traz uma
divergéncia entre a teoria e a préatica vivenciada por ela no contexto escolar. Segundo
Veiga (1989), a teoria e a pratica inexistem uma sem a outra, havendo uma dependéncia
mutua, pois uma sofre influéncia da outra. No entanto, priorizar a teoria em detrimento
da pratica ou vice e versa, pode incorrer numa posicao idealista ou praticista. Segundo
Veiga (1989, p. 17) “uma pratica sem teoria ndo sabe o que pratica, propiciando
ativismo, o praticismo e o utilitarismo”. O processo educativo com certeza sofre com
uma fragilidade cientifica e epistemoldgica, assumindo um papel reprodutivo e
mecanico.

Comumente vemos professores se queixando que a teoria € uma coisa € na
pratica é outra. Muitos se queixam que é dificil associar a teoria e a pratica por conta de
algumas variantes como: auséncias de recursos materiais, espacos fisicos, tempo,
formacdo pedagdgica, cobrangas para dar conta de conteudos, avaliagcbes excessivas,
entre outras. Desta forma, compreendemos que para coexisténcia da teoria e a pratica no
processo educativo estas precisam ser validadas pelos professores, ndo por aprenderam
que assim € o correto, mas eles precisam atribuir significados a partir da sua propria
experimentacdo de que é possivel acontecer.

Retomando a narrativa de Marina sobre a teoria e pratica, ela verifica que a
ludicidade dos livros, da formacdo, palestras e cursos, (teoria), ndo é aquela que ela
verifica com as professoras da escola, onde as brincadeiras séo trazidas para as criangas
como forma de preencher o planejamento. Para ilustrar o pensamento de Marina,
trazemos Veiga (1989) para o dialogo, através de duas perspectivas distintas de praticas
pedagogicas, sdo elas: a repetitiva e acritica, conhecendo previamente as leis e as
normas, o professor repete 0 processo pratico quantas vezes queira, ndo inventa 0 modo
de fazer, apenas imita ou repete a acdo; e a reflexiva e critica, possibilita o professor

conhecer a importancia social de seu trabalho e seu poder de transformacdo. Neste
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ambito, percebemos que na fala de Marina, os professores citados ainda estdo na pratica
pedagdgica repetitiva.

De acordo com as narrativas expostas pelas professoras, pudemos perceber que
as suas concepgdes sobre a ludicidade possuem um sentido de funcdo utilitarista.
Conforme Mineiro e Moreira (2020, p. 117), “¢ um meio/recurso didatico ou
estratégico, sendo utilizada no ensino, nas empresas ou outros contextos, para alcance
de uma finalidade-por exemplo: aprendizagem, produtividade, lucratividade, etc.”. Aqui
nos interessa discutir a aprendizagem, que para as professoras, através dos usos dos
jogos, brincadeiras e artefatos ludicos, como personagens de histérias ou fantasias, é
possivel que as criangas aprendam de maneira mais “leve”, como se o ato de aprender
tivesse relacdo com fardo ou peso. Pudemos comprovar que as concepcles de
ludicidade recaem nos jogos, brinquedos e nas brincadeiras, sempre verbalizados como
instrumentos ou recursos, e as crengas que eles, independentemente de qualquer coisa,
geram aprendizagem.

Entendemos que todos os sujeitos podem vivenciar e experienciar um estado de
ludicidade. Desta forma, compreendemos que nossas concepgdes e crengas nao séo
cristalizadas, elas podem sofrer reformulacbes mediante as novas vivéncias e
experiéncias através dos nossos percursos formativos, que podem ser pessoal e
profissional. Ainda, consideramos que as praticas pedagogicas sdo carregadas de

concepcgOes e crencas que trazemos para o contexto do fazer docente.

4.4 Préticas Pedagogicas

Para encontrar a casinha encantada, ponto por ponto, noite por noite
sonhada, h& que se conhecer o caminho secreto do amor, o rastro de
perfume que as flores deixam no olhar. Murray (2020, p. 23).

As préaticas nos levam a caminhos que iremos descobrindo e conhecendo ao
longo da nossa travessia. Encontrar a casinha, ponto por ponto é uma linda simbolizacao
da nossa formacdo enquanto seres humanos, que construimos aos poucos, as vezes de
maneira conscientes outras ndo, mas constante, sonhada e desejada. Estamos a todo o
tempo nos fazendo e nos refazendo enquanto sujeitos que estd no mundo e com o

mundo.
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Assim, iniciamos analisando as praticas pedagdgicas que as professoras
participantes da pesquisa desenvolvem em sala de aula, e se elas se relacionam com a
ludicidade. Para isso, entendemos ser importante trazermos as bases tedricas que
sustentam a nossa discusséo.

Conforme Franco (2016), as praticas pedagdgicas sdo organizadas de maneira
intencional, no intuito de atender determinadas expectativas que S&o
solicitadas/requeridas conforme contexto estabelecido. Compreendemos que as préaticas
ndo sdo neutras, possuem um projeto educativo que as estruturam, carregam crencas,
concepcoes, elementos pessoais, entre outras. O processo de construcdo das praticas
pedagogicas exige do professor, tomada de decisdo, pois se houver uma passividade e
espera, as suas praticas podem ser formatadas a sua revelia.

Para Franco (2016), quando expomos as praticas pedagdgicas, estamos trazendo
para a discussdo algo além da prética didatica, estamos falando das circunstancias da
formacdo, os espacgos-tempos escolares, as opgdes da organizacdo do trabalho docente,
as parcerias e expectativas do docente. A docéncia se da a partir da construcdo de
saberes fundamentais estruturados ao longo da formacdo, sendo demarcados durante a
pratica, ao mesmo tempo em que vao sendo mobilizados outros.

A docéncia é um processo longo e complexo, ndo é sO dar aula, como
socialmente acredita-se, ser professor exige uma mobilizacdo de fatores que vao se
constituindo entre si e se afirmando no seu saber-fazer.

Diante disso, Franco (2012, p. 62), traz que as praticas pedagogicas “sdo praticas
sociais que se organizam para dar conta de determinadas expectativas educacionais de
um grupo social”. Assim, ndo deve haver praticas cristalizadas, ¢ importante que elas
sejam renovadas constantemente, pois a escola como instituicdo social, deve
acompanhar as transformacdes da sociedade. A autora demonstra que as praticas
pedagogicas precisam acompanhar 0 momento/espaco historico, pois tem relacdo direta
com os aspectos culturais, sociais e ideoldgicos de uma sociedade. Estas relaces quase
nunca sao discutidas ou se colocam como ponto a ser analisados pelos docentes durante
as suas formacgoes.

Para Veiga (1989), as praticas pedagoOgicas possuem concordancia com uma
pratica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, pressupondo a
relacdo teoria-pratica. N&o devemos esquecer a realidade concreta da escola e o0s
determinantes sociais que a circundam, pois a escola € um organismo vivo e dindmico, e

assim, ela deve dialogar com o contexto social. Diante disso, entendemos que ensinar
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exige um processo de consciéncia dos professores a respeito da importancia de
reconhecer que suas praticas pedagdgicas devem estar a servico de uma préatica
reflexiva, que, segundo Veiga (1989), seria a vinculacdo indissoluvel da teoria-prética,
do saber e o fazer, uma atividade criadora e uma acéo reciproca entre o professor-aluno-
realidade. Se contrapondo a prética reflexiva, na pratica repetitiva, o professor ndo se
reconhece nas atividades pedagdgicas, apenas executa. A partir destas praticas,
podemos perceber a importancia da conscientizacdo do professor sobre o seu papel de
educar, ndo s6 de instruir, mas de mediar o conhecimento para os alunos.

Assim, através das narrativas das colaboradoras da pesquisa foi possivel entender
como se efetiva a pratica pedagdgica de cada uma delas, perspectivando aspectos
referentes a presenca da ludicidade. Abaixo segue os relatos das professoras sobre como

elas desenvolvem suas préaticas em sala de aula:

Hoje como no6s temos a possibilidade de um arsenal de coisas na internet, eu
procuro sempre ver alguma coisa, ou um jogo ou um texto diferente, um
videozinho, ou uma figura, sempre procuro uma maneira de levar alguma coisa
diferente para iniciar o contetdo a ser trabalhado (CLARICE).

Cada dia a gente trabalhava com uma letra, com jogos, com brincadeiras, com
leituras de histdria, dramatizagdo e a gente fazia esse planejamento em conjunto.
Por exemplo, cada dia a gente trabalhava com uma letra, com jogos e brincadeiras,
com leituras de histdria, dramatizacdo, planejamento em conjunto. A gente fazia
pesquisa, por exemplo, na internet (CECILIA).

A gente tem o livro didatico que é para ser 0 nosso manual, mas eu ndo sou muito
adepta a ele ndo. Claro que olho, eu preciso, até pra gente nao fugir tanto do que
esta proposto, mas ele ndo é s6 meu manual ndo! Na verdade, eu utilizo muita
pesquisa. Eu vou para o computador e procuro outros livros, outras fontes, eu vou
ler textos diferenciados. Nao adianta levar por levar, porque € muito frustrante vé
gue 0s meninos ndo aproveitaram, nao tiveram significacdo nenhuma para eles. Eu
preciso levar algo que tenha sentido, que alcance os alunos. Vocé pode ndo
alcangar, mas é preciso que vocé tente (MARINA).

A partir das narrativas, percebemos praticas rotineiras, tradicionais, mas também
dotada de um saber-aprender. As professoras se utilizam da internet como principal
recurso para construcdo das suas aulas. Essa pratica pode vir a fragilizar o saber
pedagdgico, que segundo Pimenta (1996), sdo aqueles da acdo de ensinar,
instrumentalizando cientificamente a pratica, conduzindo a efetivacdo do ensino e
consequentemente as aprendizagens. Para Ferreira (2010, p. 147), “a falta de saberes
pedagogicos especificos provoca o desenvolvimento de acgdes tradicionais, ndo

satisfatérias e que por isso dificulta a promocdo da aprendizagem significativa”.
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Compreendemos uma aula como espaco de construgdes de saberes plurais, onde 0s
conteudos apresentados pelos professores devem afetar os alunos como algo que seja
importante e significativo. As aprendizagens significativas, segundo Moreira (2012),
sdo ideias expressas simbolicamente e que interagem de maneira néo literal com algum
conhecimento especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito
que aprende. A partir das praticas pedagogicas provocativas e desafiantes, é possivel
potencializar as aprendizagens significativas para os alunos.

Conforme Franco (2016, p. 536), “considera-se que, nas praticas
pedagogicamente construidas, hd a mediacdo do humano e nao a submissdo do humano
a um artefato técnico previamente construido”. A reflexdo leva a um processo de
construcdo de praticas afirmadas com a maneira de conceber a educacdo, fazendo da
pratica docente algo que estd em constante construgdo. Veiga (1989) chama de pratica
pedagdgica repetitiva, que sdo aquelas caracterizadas por romper com a unidade teoria-
pratica, tem leis e normas pré-estabelecidas e ao professor cabe apenas a subordinar-se,
pois tudo ja esta definido, o que fazer e como fazer, ndo se inventa ou reinventa, apenas
reproduz uma agdo. Assim, o trabalho se reduz a mera execugdo, ndo ha contestacdo ou
duvidas, os modelos séo reproduzidos. Entendemos também que as professoras trazem
referéncias para suas praticas da forma como elas foram ensinadas, reproduzindo as
mesmas para seus alunos.

O ensino é pautado pela mediacdo do professor, envolvendo técnicas que
potencializa o conteddo a ser compreendido pelos alunos, de modo que haja
entendimento por parte deles. Utilizar dessas técnicas requer do professor uma
concepcao muito bem solidificada sobre o seu papel docente. Para Ferreira (2019, p.
64), “ndo basta, simplesmente, reproduzir modelos e protdtipos, é preciso inovar”.
Espera-se inovacdo na pratica diaria, pois compreendemos que deve fazer parte do
repertorio docente, a0 mesmo tempo em que, ndo se faz educagdo na reproducdo, e sim
na criatividade, marcada por proposta que desperte nos alunos vontades, desejos e
quereres.

As docentes apresentam préaticas pedagogicas que, embora tragam elementos
como videos, textos, jogos e historias, continuam nos revelando praticas tradicionais de
ensino, pois a insercao de um elemento por si sé ndo muda a concepcdo, é a forma como
ele é usado que faz a diferenca. Para Veiga (2012), as praticas pedagdgicas reflexivas
adotadas pelos professores tém como proposta, reelaborar o que estd posto,

potencializando mudancas.A mudanca de uma pratica repetitiva para reflexiva se da
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com uma mudanga das concepcdes, pois elas sdo orientadoras das praticas e norteadoras
do trabalho educativo do professor.

Podemos também falar sobre a pedagogizacéo da pratica, que segundo Araujo
(2002), esse termo leva a entender que o ensino se resume a instruir, reproduzir
conhecimento e ater-se a regras normalizadoras, consequentemente, as propostas
pedagogicas, se reduzem a aplicagdo de técnicas, reconhecendo 0s sujeitos como
“objetos”que podem ser treinados. Essa pedagogizacéo da pratica nos mostra que ainda
existe um processo educacional pautado numa concepcdo tradicional, onde sao
utilizados elementos diferenciados, mas as praticas continuam abordando técnicas de
ensino, sem um processo de reflexao.

As professoras demonstram uma mobilizacdo de saberes que as permitem
ensinar. Segundo Tardif (2002), todo saber implica em um processo de aprendizagem e
formacdo, eles tém uma relacdo direta com o conhecimento, as habilidades e as atitudes,
sendo construidos mediante a pratica estabelecida na trajetéria docente. Ainda para o
autor, os saberes servem como base para o ensino, possuindo referéncia como a maneira
que o professor lida com o seu trabalho, assumindo uma pluralidade que vem do
exercicio da docéncia, do conhecimento e manifestacdes do saber-fazer e saber-ser. Os
saberes sdo oriundos das vivéncias, experiéncias, aprendizagens e formacéo
profissional, possuindo uma mobilidade, pois ndo sdo prontos e acabados, estdo em
constante elaboracdo conforme as relagdes que os sujeitos estabelecem com o seu
entorno. Compreendemos que ao mesmo tempo em que as docentes mobilizam saberes
a sua pratica pedagogica, eles sao limitadores, pois a pratica fica restrita ao que elas ja
dominam, ndo véo além, ndo duvidam, ndo contestam e nédo refletem sobre aquilo que
constroem.

A construcdo de uma pratica reflexiva é um processo dificil, pois requer romper
com uma educagéo tradicionalmente cristalizada que pouco contribui para promover a
mudanga que almejamos na educacdo. Conforme Zeichner (1993), os professores devem
desempenhar ativamente a formulacdo dos propdsitos e objetivos do seu trabalho. Para
o0 autor, refletir tem significado em reconhecer que o processo de aprender a ensinar se
prolonga por toda carreira docente. Assim, “saber ensinar” ¢ um processo inconcluso,
que se inicia a partir da trajetoria pessoal, formacéo inicial e continuada. As professoras
trazem para a pratica pedagdgica os saberes construidos, “aqueles que sdo construidos
através das experiéncias da vida e no conjunto social das construgdes das identidades
(ser mée, ser esposa, ser filha etc.)” (FERREIRA, 2010, p. 149). Esses saberes véo se
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estruturando ao longo da formacdo profissional e sdo singulares, pois cada professor
tem os seus. Os saberes concebidos ndo devem ser 0s Unicos a estruturar a pratica
docente, pois se assim acontecer, podemos incorrer em praticas pedagdgicas repetitivas.

Compreendemos que as praticas desenvolvidas pelas professoras nos dao pistas
para discutirmos os processos formativos, uma vez que eles interferem na sala de aula.
Assim, trazemos a pesquisa de Pereira (2020), em que a ludicidade é analisada como
fendmeno formativo e apresenta um avan¢o no que concerne as possibilidades de
relacbes que a ludicidade pode estabelecer. Segundo o autor, a ludicidade no processo
de formacdo docente perspectiva praticas que contribuem para a formacdo de
profissionais mais reflexivos, possibilitando construir praticas ludicas.

Os dados revelados na sua pesquisa mostraram que a formacdo deve promover
elementos que auxilie os professores a exercerem a teoria juntamente com praticas que
sejam dotadas de contetdos e atos ludicos. Para que isso ocorra, segundo Pereira, €
necessario proporcionar um entendimento sobre a ludicidade a partir das vivéncias e
experiéncias, isso pode desencadear o desenvolvimento de uma préatica ludica,
oportunizando aos alunos um envolvimento com o contetdo. Ainda para o autor (2020,
p. 171), “ao desvincular (ou nao vincular) a ludicidade da sua pratica, o professor corre
o risco de apenas tratar a ludicidade como receitas de jogos e brincadeiras”. Isso
corrobora com as narrativas que as professoras do presente estudo trazem sobre o
ludico.

As concepcdes que ja foram analisadas na segunda categoria deste trabalho,
remetem a ludicidade numa relacgdo utilitarista, onde os jogos, brincadeiras e artefatos
ludicos séo utilizados como recurso pedagogico e elemento de instrumentalizagdo dos
contetidos. Essas concepgdes tendem a refletir em préaticas pedagogicas empobrecidas e
repetitivas, tendo o ludico apenas como um fim em si mesmo a espera de resultados,

como expresso abaixo:

Eu penso que seja justamente da forma como 0s meninos aprendem a partir de uma
pratica que eu utilizei, é... Botando a ludicidade como carro-chefe, diria assim, né!
Trabalhei algo com eles e eu percebi que teve resultado. Entdo eu acho que na
propria avaliacdo da aprendizagem do aluno que a gente percebe isso. O
desenvolvimento deles com as atividades né! Que as vezes a gente sugere
atividades e percebe que ndo tem muita aceitacdo né! Entdo no nosso préprio
planejamento, a forma de avaliacdo é sempre essa avaliacdo direta do aluno,
observacdo da participacdo dele, do envolvimento nas atividades, entdo justamente
isso. A partir dessa avaliacdo que eu faco do percurso dele durante a aula até ver o
resultado final do que foi aprendido (CLARICE).
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Por isso que eu digo a todos os momentos. Desde quando eu comeco a minha aula
até o final, eu tento a0 maximo, eu tento, nao vou lhe dizer que eu sou perfeitinha
ndo. Eu tento levar o maximo possivel a ludicidade pra dentro da sala de aula. Seja
de uma folha de oficio ao brinquedo ludico, um jogo ludico. Entdo a gente... Eu
tento fazer uma aula prazerosa, claro que nds temos 0s nossos impasses e um dos
impasses as vezes € a indisciplina dos alunos (CORA).

A ludicidade aparece através da contacdo de historias, dos jogos de lingua
portuguesa, de matematica (CECILIA).

Eu acho que ela vai aparecer e ai eu vou para a questdo, na verdade eu acho que se
eu for tracar a minha trajetoria, eu ndo vou dizer que a ludicidade apareceu de uma
forma tdo forte, entendeu? Eu acho que ela vem, vem aparecendo de um tempo
mais préximo. Porque até entdo, acho que pela realidade dos lugares por onde eu
passei, eu acho que isso ndo foi algo muito forte, entendeu? Eu acho que ela nao
aparece muito. Eu acho que ela vem ganhando essa concepgdo maior depois eu
passei um periodo em E. M. Entéo eu acho que ela surge, ndo vou falar s6 da sala
de aula, eu vou falar também do espago de coordenacdo, que a gente tem essa
proposta de trazer, quer essa quebra de ensino, eu vou dizer bem conceitual, a
gente quer trazer o ladico para o espago desses professores (MARINA).

Os relatos revelam que as docentes compreendem que a ludicidade se faz presente
nas suas praticas diarias através de elementos, artefatos e recursos, deixando evidente
suas concepcdes e como essas refletem em suas praticas. A concepc¢ao de ludicidade que
reverbera da pratica pedagodgica dessas professoras € que esta ludicidade se configura
como sendo algo concreto que pode ser manipulada. Isso € limitante se compararmos a
maneira como concebemos a ludicidade, baseados nos estudos de Luckesi (2000, 2002,
2003, 2014, 2015), sendo entendida como experiéncia subjetiva, que nos atinge de
maneira singular e possui referenciacdo com um estado de inteireza e plenitude. Em
consonancia com isto, temos perspectiva de Lopes (2004, 2014, 2017), que expressa a
ludicidade como condic¢do do ser humano, mas que precisa de acdes externas para ser
mobilizada. Assim, entendemos que ludicidade ndo € algo manipulavel ou que possa ser
mensurada, ela pode ser vivida e experenciada.

Os dados apresentados deixam aparente que essas concepc¢des advém da formacéo
profissional e das vivéncias como alunas, pois as professoras trazem a referenciacdo dos
jogos e brincadeiras desde a sua época do magistério, onde 0os mesmos eram utilizados
com propositos de ministrar contetidos e obter resultados.

Nas narrativas expostas pelas professoras, a ludicidade é correlacionada com a
pratica de cada uma. Mas uma vez fica explicito, a associacdo direta da ludicidade com
a maneira de aprender, trazendo o ludico como elemento desencadeador das

aprendizagens dos alunos. A relacdo entre a ludicidade aqui representada pela fala das
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professoras como brincadeiras e jogos, estd diretamente relacionada com o ensino.
Percebemos que as professoras utilizam do lddico numa proporcdo de recurso
“politicamente correto” para se trabalhar os contetidos escolares.

Entendemos que as aprendizagens dos alunos ndo podem ser controladas com
jogos ou atividades ditas ludicas. Ndo estamos nos opondo aos jogos, as brincadeiras e
as atividades lidicas como recursos para promoc¢do das aprendizagens, no entanto,
salientamos que se faz necessario tomar as atividades pela vertente das vivéncias, de
como elas podem potencializar experiéncias, sendo analisadas como algo interno, e ndo
apenas como algo externo, objetivo e promotoras de resultados, como nos referencia
Luckesi (2014). Estamos com isso falando em promover uma educacdo sensivel, aquela
que diz respeito a sabedoria represada pelo corpo e pela mente, capaz de promover uma
relacdo de equilibrio (DUARTE JR, 2000). Assim, assistir uma aula expositiva sobre
um bioma, por exemplo, é diferente de vivenciar ao vivo o bioma no ambiente, sentir as
texturas das plantas, manipular o solo, enfim, é sobre vivéncias e experiéncias que se
refere a educacao sensivel.

Diante disso, é necessario ampliar o modelo vigente educacional e pensar em
aulas que tragam sentidos para os alunos. Desta forma, ampliamos nossa discussdo com
Anastasiou (2004), onde ela referencia o processo de ensinagem, como algo que indica
uma pratica social complexa entre o professor e o aluno no processo de ensino e
aprendizagem, resultando em acles efetivadas na escola e para além dela.
Compreendemos que ndo € um movimento automatico, mas um processo a ser refletido
a ser colocado em pratica. Ainda para autora, esse processo exige entre ambas as partes
um clima propicio a saborear o conhecimento. O sabor e percebido pelos alunos,
quando o docente ensina numa relagdo de envolvimento e prazer transparecida pelo
professor.

Desta maneira trazemos a ludicidade como esse processo de ensinagem numa
composicao das aulas. Ndo como algo estanque, mas como um processo constante que
perpassa desde o planejamento até a sua execucdo. Segundo Soares e Porto (2017, p.
191-192), “uma aula que caminhe pela via da ludicidade deve ter significado para quem
aprende, deve denotar o fato de que, tanto o educador, quanto o educando sdo seres
ativos, ndo abdicando desse momento de integracdo, de alegria, prazer e inteireza”. Uma
aula com esse cenario, tende a promover uma relacdo de significacGes para quem dela
participa, contribuindo com o desenvolvimento dos aspectos cognitivos, emocionais,

relacionais, criativos imaginativos, entre outros, que vierem a surgir dependendo do
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grupo social que esta emergindo no processo educacional. Conforme os relatos abaixo,

verificamos o que as professoras entendem como aulas ludicas:

Eu entendo de uma forma mais simples que uma aula ludica é quando a gente
utiliza alguns recursos que podem ser jogos, brincadeiras, historias, musicas ou
qualquer outra forma diferente, que torna a aula mais prazerosa. Entdo toda forma
que o professor utiliza para tornar a sua aula mais prazerosa eu considero como
ludica (CLARICE).

Entdo, para mim uma aula ludica é vocé saber os artificios para ser caminhado.
Porque as vezes eu posso ter varios jogos, varias coisas e ndo saber conduzir, e no
final das contas ndo chegar a um Gnico objetivo, pra mim! (CORA).

Uma aula ludica ndo é uma aula tradicional, conteudista. Uma aula ltdica é uma
aula mais dindmica que te permita trazer recursos mais dinamicos, que vocé
consiga trabalhar, por exemplo, dentro do proprio contetido com esses alunos. Uma
aula ludica é uma aula mais dindmica, é uma aula que vocé fuja daquela coisa
engessada que eu tava falando anteriormente (MARINA).

Uma aula ludica € uma aula prazerosa, com recursos, objetos, imagens que chame a
atencdo e que venha a facilitar o ensino de forma mais leve (CECILIA).

De acordo com as narrativas das professoras, o entendimento de uma aula ladica
tem muita relagdo com as concepcbes de ludicidade trazidas por elas. No entanto,
percebemos que, a partirdesse entendimento de aula ludica, elas afirmam que o fato de
ter os artefatos lGdicos ja garante por si s6 o prazer, a plenitude e ndo é assim.
Entendemos que a ludicidade perpassa pela entrega total dos sujeitos a atividade que
esta sendo vivenciada. Assim, o sentido ludico estd na imersdo sobre a acéo.

Ao remeter a elementos que socialmente é percebido como luadicos como 0s
Jogos ou as brincadeiras, as professoras podem promover o que preferimos denominar
de aulas potencialmente lddicas, tomando como referéncia os estudos de Mineiro
(2021). Diante disso, compreendemos que a ludicidade s6 pode ser percebida de dentro
para fora, num estado de mobilizagdo interna. Segundo Luckesi (2014, p. 19)
“certamente que muitas de nossas praticas existenciais e sociais que afirmamos, pelo
senso comum, serem ludicas ndo o sdo, simplesmente devido ndo gerarem um estado
interno de bem-estar, alegria, prazer e plenitude”. Assim, a avaliagdo de determinada
atividade como sendo ludica ou ndo depende da particularidade e singularidade de cada
um, assim como das circunstancias apresentadas.

Clarice narra que uma aula ludica é aquela que precisa de recursos como 0s
jogos, brincadeiras, historias, musica ou qualquer coisa diferente. Segundo Pires (2018),

a utilizacdo de jogos e brincadeiras nas escolas ndo podem ser confundidos como uma
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educacdo ladica, muito menos como metodologias ndo convencionais para facilitar a
aquisicdo de contetdos formais. Mas, se assim ocorrer, eles se transformam em mais
um recurso com fins pedagégicos. Conforme D’Avila (2014), as atividades ludicas na
sala de aula atuam como elementos que desencadeiam aprendizagens significativas. No
entanto, precisa integrar “a capacidade de pensar, agir e sentir, sem hipertrofiar o que a
escola, com toda sua tradicdo iluminista, hipertrofiou por séculos — a dimensao
intelectual, em detrimento do sentimento, do saber sensivel, da intuicdo e da acdo sobre
0 mundo”(p. 95-96).Compreendemos que ainda had um longo caminho a ser percorrido
para que, de fato, tenhamos uma educacdo ludica como dimensdo humana, onde a
criatividade, as linguagens artisticas e o prazer, ddo o tom da construcdo de saberes,
sentidos e significados.

Nesse movimento, Fortuna (2018, p. 23), aponta que:

[...] a aula ladica é o l6cus por exceléncia do saber ludico: é onde ele
anima o professor, satisfazendo-o e dando-lhe prazer na docéncia.
Mas como se trata de um saber oriundo da préatica, no sentido de que é
aprendido com a prética da ludicidade, especialmente na aula ludica,
ndo se restringe a sala de aula, participando de toda a vida do
professor (sua relagdo com o conhecimento, a aprendizagem, os
alunos, os materiais de ensino, a vida).

Nesse contexto, o professor precisa estar “impregnado de Iludicidade”,
vivenciando o estado de ludicidade, conhecendo suas potencialidades para o processo
formativo humano. Os saberes ludicos citados por Fortuna (2018), sdo saberes
provenientes das experiéncias, assim, participar de situacbes formativas, em que o
professor possa vivenciar agfes ludicas, pode contribuir na sua pratica. Desta forma,
entendemos que é possivel que os professores possam validar as praticas lGdicas na sala
de aula. Entretanto, ainda percebemos nas narrativas abaixo que a dimensdo dos

conteudos esta presente:

E ai eu vou pra a questdo da minha metodologia, porque eu preciso planejar
pensando como eu vou trabalhar, isso € um grande desafio, 0 material as vezes é
muito engessado, eles sdo muito conceituais. 1sso é isso e acabou! N6s ndo somos
esse professor de simplesmente chegar 14 na frente e trabalhar, mesmo tendo alguns
livros que é nosso manual. Eu preciso adequar para linguagem dos meus alunos.
Acredito que no primeiro ano a gente sente a necessidade de procurar o lidico para
trabalhar. N&o é possivel sé trabalhar o contetido, uma histéria é um género textual
sem buscar uma forma ludica para que eles entendam melhor, para que seja algo
prazeroso. (MARINA).
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E ai, eu quando eu vou fazer meu planejamento eu sempre gosto, eu ndo dou conta
ali, eu sempre digo a coordenadora, porque eu sempre gosto de pesquisar, vou para
0 Google, pesquiso jogos relacionados ao tema para poder fazer essa
interdisciplinaridade porque eu gosto muito de trabalhar de um jogo eu puxar todas
as disciplinas do dia. E ai eu tento, as vezes, por exemplo, eu pego uma pescaria, ai
eu trabalho nesse dia meio ambiente, ai eu pego ja a partir dali trabalho
matematica, probleminhas para passar sobre 0 meio ambiente, ai eu vou instigando,
eles colocam uma palavra, a separacdo de silabas. Eu faco como o povo diz, uma
gororoba de tudo para que eles possam a partir dali ja trazer. Entdo para eu planejar
eu gosto muito da pesquisa no Google, eu pesquiso muito sobre isso. Eu gosto
muito de usar a metodologia mais voltada para a questdo mesmo do ladico. Faco o
registro no quadro, fazendo questionamentos, comparacfes, depois vou para a
questdo da atividade, seja no caderno, xerocopiada ou livro didatico para depois eu
fazer as correcdes (CORA).

Através de pesquisa, de sugestdo, de leitura. Eu pesquiso muito, pois eu estou
vindo da creche, entdo eu tenho que ter esse cuidado de ndo infantilizar demais o
conteldo. Mesmo nesse periodo eu continuo pesquisando, armazenando
(CECILIA).

Eu uso muitos livros. Eu uso o livro didatico dos meninos, né? Tudo que possa ser
aproveitado no livro, eu aproveito, é... Costumo fazer também atividades
xerocopiadas, utilizo notebook, eu sempre levo meu notebook para escola, uso o
datashow, utilizo som quando tem necessidade, né? Quando cabe, utilizo jogos. A
gente dispGe de alguns jogos na escola. Quando a gente ndo tem, eu chego a
construir alguma coisa s6 para trabalhar aguele momento com o0s meninos... E tudo
que eu vejo que vai possibilitar a aprendizagem deles, eu t6 utilizando (CLARICE).

As narrativas das professoras nos possibilitam entender que a construgédo das suas
aulas possui uma organizagao que perpassa o planejamento, a metodologia, a pesquisa e

a utilizacdo dos aparatos tecnologicos. Desse modo, Franco (2015, p. 605) assinala que:

uma aula s6 se torna uma pratica pedagdgica quando ela se organiza
em torno: de intencionalidades, de praticas que dao sentido as
intencionalidades; de reflexdo continua para avaliar se a
intencionalidade esta atingindo todos; de acertos continuos de rota e
de meios para se atingir os fins propostos pelas intencionalidades.

Desta maneira, podemos dizer que as narrativas nos ddo uma dimensdo de que
existe sim uma intencionalidade no processo construtivo das aulas. Marina, Cora e
Clarice também referenciam as suas aulas ao ludico associando como recursos
pedagdgicos. A ludicidade da forma como as docentes compreendem aparece no
planejamento. De acordo com as narrativas, percebemos que o ludico éconcebido como
algo que precisa ser bem utilizado, ndo podendo haver “perda de tempo”, pois € a partir
da efetivacdo dos contetidos que as professoras conseguem 0 sucesso escolar, ou seja,

tudo deve ser utilizado como fundamento para promover o ensino e consequentemente a
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aprendizagem. Assim, o brincar e 0 jogar trazido pelas professoras adquirem uma
conotacdo de temporalidade e funcionalidade. As professoras ainda trazem elementos

para continuarmos analisando as suas narrativas sobre as aulas ludicas:

Sim, sempre que eu tenho possibilidade eu fago. Nem sempre sai exatamente como eu
planejei que fosse o resultado, mas eu t6 sempre fazendo. Eu gosto de aproximar a
realidade do que os meninos estudam também. Por exemplo, gosto de trabalhar com
feirinhas para perceberem a questdo do alimento, a questdo de compra e venda, do
préprio cuidado com o dinheiro. Gosto sempre de ta trazendo coisas que tenham um
sentido maior na vida deles para que eles compreendam, né? Porque as vezes a gente
acaba é... Algo tdo rotineiro, mas a gente acaba distanciando a depender da forma como a
gente trabalha, né? Talvez a gente ndo dé tanto sentido, mas eu sempre acabo fazendo
isso sempre que possivel. Como eu ja te disse antes: nem tudo cabe, mas o que me
possibilita, eu aproveito (CLARICE).

Eu acho que sim, cada dia a gente pode melhorar mais, nenhuma pratica é 100% perfeita,
mas eu compreendo que a ludicidade esta presente nas aulas. Através das contagdes de
histdria, eu tentava trazer os meninos pra fora da sala, colocava a saia, eu tenho uma foto
linda, todos sentados e eu contando a histéria do Maestro Evaristo, jogos, por exemplo,
janelinha da leitura, faco um cartaz e mostro a eles para eles lerem, eu construir uns jogos
logo no inicio, mesmo sem compreender, eu via como ludico e dizia: eu quero, eu quero
(CECILIA).

Tem dia mesmo que eu fago bingo, ai eu faco o0 jogo da roleta, eu trabalho a palavra, tem
um joguinho que faz a mudanca das silabas. Por exemplo, a palavra bala, ai mudou a
silaba inicial, boto 0 MA, formou a palavra MALA. Ai eu vou trocando a primeira silaba
para que eles possam estar compreendendo que uma letra modifica muito, e tanto
significado quanto a palavra. E ai eu vou fazendo todos esses tramites, essas coisas para
gue eles possam estar compreendendo. Trabalho muito com musica para que eles possam
estar aprendendo. Eu acho que é ludicidade estd presente sim nas minhas aulas, com
certeza (CORA).

Entdo eu acho que eu trabalhei muito pouco com eles, porque primeiro a gente tem que
fazer a avaliacdo diagndstica, carreata de conteddos. Em alguns momentos acredito que
sim, que eu trabalhei de maneira ladica. Eu gostaria de dizer que foi na totalidade, mas
acredito que foi por causa do tempo que a gente teve, mas em alguns momentos sim,
porque a gente inicia todos os dias... (MARINA).

A ludicidade exposta nos relatos das professoras remete ao tempo chroros,
aquele que € objetivo e pode ser controlado, medido e fragmentado. Frases como -
“Sim, sempre que eu tenho possibilidade eu fago”; “Tem dia mesmo que eu facgo
bingo”; “Eu gostaria de dizer que foi na totalidade, mas acredito que foi por causa do
tempo que a gente teve, mas em alguns momentos sim”, demonstram que as atividades
verbalizadas como lddicas pelas professoras, assumem um tempo ndo prioritario,
ficando postergadas a momentos estanques, ndo sendo um componente cotidiano.

Contrapondo-se ao chroros o tempo kair0s € aquele que ndo pode ser

controlado, ele representa a qualidade do tempo vivido e ndo podemos aprisiona-lo, pois
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ele esta na ordem do interior, da subjetividade. Kairds nos remete a ludicidade, o tempo
da entrega total, da plenitude, existindo apenas o sujeito e a acdo desenvolvida, onde eu
me conecto com inteireza de ser eu. Tudo o que tende a provocar uma conexdo com nos
mesmos, podemos associar ao tempo kairos.

Segundo Soares e Porto (2017, p. 76), “a consequéncia da preocupa¢do com a
utilidade do tempo é a alienacdo e a automatizacdo, ocasionando, assim, padrdes de
comportamento preestabelecidos [...]”, pois “[...] E essa burocratiza¢io que dificulta a
presenca da ludicidade e das atividades ludicas serem vivenciadas na escola,
prevalecendo a regra, a padronizagdo”. Os professores também sofrem com esse

XA

processo de “escravidao” ao tempo, tendo sua rotina voltada aos conteudos, livros
didaticos e aos manuais trazidos como verdades absolutas sobre a sua préatica de ensino.

Compreendemos que a ludicidade toma lugar na vida dos professores, a partir das
experiéncias e vivéncias ludicas que envolvem os professores ao longo da sua trajetoria.
Conforme Larrosa (2002), vivemos muitas coisas a0 mesmo tempo, estamos indo a
eventos, cursos, lendo livros, estudando ou fazendo atividades sempre repletas de
informacdes, e as vezes temos a sensacdo de que ndo fomos afetados. Nada foi
incorporado, ou seja, ndo tomou corpo, ndo fez parte de nods, pois “a experiéncia € o que
nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca” (LARROSA, 2002, p. 21). Dessa forma,
imaginamos que a ludicidade ndo é algo aprendido exclusivamente atraves de teorias,
ela precisa ser parte integrante da pratica, passando a ser reverberada pelo professor
quando ela € experienciada, sentida, compreendida, adquirindo significado e
importancia, passando a fazer parte do seu desenvolvimento profissional.

Segundo Ferreira (2014), o desenvolvimento profissional é influenciado por
questdes pessoais, profissionais e contextuais. E mediante essa construcdo que o0s
professores vao construindo conhecimentos, habilidades e saberes que sdo importantes
para sua préatica. E certo que, a ludicidade incorporada num processo formativo pautado
ndo s6 em teoria, mas em vivéncias e experiéncias, passa a compor a pratica, possibilitar
a (re) construcdo e mobilizacdo dos saberes e promover mudancas na formacao;
portanto, passa a fazer parte da constituicdo do docente. Assim, a partir de inquietacGes
gue movimentam os docentes, retirando do lugar do conforto, que estes véo
reconstruindo sua percepcdo sobre o seu fazer, pois a continuidade do processo de
aprender e apreender devem estar presentes na profissdo docente.

Por fim, diante de tudo que foi exposto, fica evidente que as narrativas das

colaboradoras da pesquisa sobre a pratica pedagogica, revelam que estas praticas sdo
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restritas ainda ao pensamento tradicional da educa¢do como transmissdo de contedos.
Embora as professoras dizem utilizar elementos diversificados nas suas aulas como
jogos, brincadeiras e outros artefatos, 0s mesmos servem como recursos pedagdgicos e

instrucionais para ensinar os contedos.

4.5 Formacéo Potencialmente Ludica

Na arvore méagica da esperanca os frutos estdo sempre a um
palmo dos raios de sol e as criangas irradiam a sua luz. Feito
passarinhos, espalham suas sementes, para que nds, 0s que
carregamos com cuidado do lado de dentro, as criancas que
fomos, possamos um dia consertar o0 mundo. Murray (2020, p.
17).

Cuidar das criancas que moram dentro de nds e deixar que elas florescam,
trazendo encantamento para nossas vidas, faz com que esperancemos dias melhores.
Vamos aos poucos, nos formando sujeito sociais, crescendo, nos relacionando, evoluindo
e nos desenvolvendo, ao mesmo tempo em que ndo podemos deixar escapar as criangas
que habitam a nossa existéncia, pois elas nos auxiliam a caminhar, mas sem perder 0
colorido, os sabores, a alegria, e a sensibilidade de perceber e estar no mundo. A
ludicidade vem nessa mesma dire¢cdo, nos leva a uma reconexdo com nos mMesmos,
fazendo com que possamos imergir na nossa subjetividade, trazendo desenvolvimento e
sensacOes. Assim, durante essa categoria discutiremos sobre a formagdo potencialmente

ludica, que segundo Ferreira (2020, p. 423):

¢ a formacdo almejada, que considera o sujeito em formacdo em sua
integralidade, ao mesmo tempo em sua incompletude; que mesmo
num panorama de precarizacdo do trabalho docente, valoriza o
profissional que estd sendo formado porque este é o sujeito que,
futuramente, enfrentara isso, do contexto de atuacdo; que € capaz de
lidar com os desafios impostos pela contemporaneidade, sejam
referentes demandas emocionais, a atitudes ou ao fazer; é aquela que
ndo € vista/tomada como um conjunto de disciplinas que devem ser
cumpridas, mas como a que promove encontros e reencontros; que
encanta e reencanta.

Numa formacéo lidica o sujeito é percebido como um todo complexo e nunca
compartimentado, ele remete a uma mobilizacdo de saberes que ndo se restringe a
racionalidade, mas também a sensibilidade. Assim, a ludicidade é concebida como

subjetividade humana, mas que ndo acontece de maneira natural ou espontanea, precisa
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ser ativada através de manifestagdes externas. Conforme Ferreira (2020), a formacéao
ludica abre caminhos para construgdo da dimensdo ludica que envolve a estética, arte,
sensibilidade e criatividade, incorporando linguagens artisticas, 0s jogos e as brincadeiras
Diante disso, coadunamos com uma formacao pautada nas experiéncias e vivéncias, que
proporciona a quem dela participa uma amplitude na maneira de se conceber o processo
de ensino e de aprendizagem.

O termo potencialmente Iudico é utilizado por Mineiro (2021) no seu estudo,
sendo referenciado aqui, para falarmos da formacédo ludica, pois ndo podemos afirmar se
durante o processo formativo, o estado ludico ira acontecer ou se ocorrera a plenitude da
acdo, como subjetividade, a ludicidade acontece a depender de quem a vivencia e também
do contexto em que a agéo ocorre.

Para Ferreira (2020, p. 423), “uma formacdo que seja potencialmente ludica, preza
pela construcdo do conhecimento que nos permita viver no mundo (esse capitalista) e
transforma-lo”, isso acontece mediante as relagoes estabelecidas, dos saberes
mobilizadose das aprendizagens consolidadas, pois entendemos como formacéo, aquilo
que nos toca e nos provoca mudangas. Segundo Guimardes e Ferreira (2020, p. 173),
durante o processo formativo, “as linguagens artisticas, assim como as narrativas das
experiéncias de vida e as vivéncias profissionais docentes, podem ser tomadas como
técnica ludo-pedagogica”. Diante disso, compreendemos que sdo atraves dessas
atividades que conseguimos oferecer aos docentes uma maneira de emergir na formacéo.

O processo formativo na contemporaneidade deve corresponder a uma educacgao
que se organiza na diversidade e nos conflitos, trazendo uma formacgédo que dialogue de
maneira direta com as transformacdes da sociedade, acompanhando suas reconfiguragdes
sociais, culturais, tecnoldgicas e cientificas. Desta forma, destacamos que a formacéo
docente é um continuum que vai fazendo parte da trajetoria profissional dos professores e
professoras, buscando aprimorar suas competéncias, mobilizar saberes, contribuir para o
seu desenvolvimento profissional e reelaborar sua prética pedagdgica.

Segundo Imbernén (2011a), uma renovacdo da instituicdo educativa, exige
também uma redefinicdo na profissdo docente, onde 0 mesmo deve assumir competéncias
profissionais no que diz respeito ao pedagogico, cientifico e cultural, ou seja, um
professor que acompanha as mudangas da realidade. Entendemos que ndo basta apenas
dominar os conteldos e ter a capacidade para realizar a transposicdo didatica, é preciso

ter autonomia, tomar decisbes (IMBERNON, 2011a). Ainda, para o autor, a formagio
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transcende a mera atualizagdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma em
possibilidades e espacos de participacéo, criacdo e formacao.

Nesse contexto, “[...] formar o professor na mudanca e para a mudanca por meio
de desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, é abrir caminho para uma
verdadeira autonomia profissional compartilnada, ja& que a profissdo docente deve
compartilhar o conhecimento com o contexto” (IMBERNON, 20114, p.15). O professor
ndo é um profissional a parte da sociedade, pelo contrario, ele acompanha ou deveria
acompanhar as mudancas que a sociedade atual oferece de ordem social para se utilizar
delas, para promover inovacOes para a sua pratica pedagdgica, assim como (re)
interpretacdes da realidade vigente. Desse modo, entendemos que a formacdo docente
ndo ocorre de maneira linear e passiva, ela € concebida num processo de desequilibrio e
equilibrio. Esta formagdo também deve buscar proporcionar uma visdo ampliada sobre o
mundo, despertando o olhar para além do que esta posto, perspectivando mudancas
pessoais, profissionais e também no fazer docente.

Diante disso, convém apresentar a formacdo potencialmente ludica como
possibilidade de mudanca, assumindo a tentativa de ressignificar a formacéo que se
apresenta conceitual, fragmentada e utilitarista. A formacdo ludica que aqui
defendemos, é uma formacdo pautada em processos ludicos, aqueles que se apropriam
das linguagens artisticas, das vivéncias e das experiéncias, trazendo a tona os saberes
sensiveis, que, segundo Duarte Janior (2000), é a sabedoria exercida pelo corpo.
Entendemos que a formacgédo, com propositos de sentidos diferenciados, precisa emergir
os professores a um estado de plenitude e de inteireza, se assim for, teremos uma
formagcé&o ludica.

Compreendemos que a ampliacdo do repertdrio social, cultural e pedagdgico,
possibilitard aos docentes inovar na sua pratica em sala de aula, ndo por obrigacdo, mas
por vontade de querer renovar as suas habilidades e competéncias. Assim, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para

a formacgéo continuada (BRASIL, 2015), em seu Artigo 12, preconizam que:

Art. 12. Os cursos de formacgdo inicial, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagdgica das institui¢cbes, constituir-se-ao
dos seguintes nucleos:

I - ndcleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais, articulando:
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[.]

e) conhecimento multidimensional e interdisciplinar sobre o ser
humano e préticas educativas, incluindo conhecimento de processos
de desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e adultos, nas
dimensGes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ladica, artistica,
ética e biopsicossocial (grifo nosso).

Consideramos que a formacao ludica abarca todas as dimensdes, principalmente a
ludica, promovendo aos professores que dela usufrui um olhar diversificado sobre a
maneira de conceber a educacdo e tambeém a formacdo. Essa, por sua vez, passa de algo
corriqueiro, para necessario e significativo para o desenvolvimento profissional docente.
A formacdo ludica deve se fazer presente na formacéo inicial e continua. A seguir estdo

narrativas das professoras em que relatam sobre o seu processo formativo:

Eu ja participei, mas ultimamente ndo. Depois desses dois anos que eu estive
nessas demandas de direcdo de escola, eu praticamente ndo fiz mais nada. Sabe
aquele trabalho administrativo que vocé senta e ndo sai de jeito nenhum? Eu me
distanciei muito, nunca mais eu participei (MARINA).

E muito cansativo para o professor trabalhar 40 horas e depois que ele sai da sua
jornada de 40 horas ele ainda enfrentar mais trés, quatro horas de formacao. Esse
professor ja chega... Vai pela misericérdia e volta pior ainda pra casa, sabendo que
vai chegar em casa e ndo vai poder chegar e tomar banho. Isso quem chega e
encontra as coisas todas prontas em casa, né? Tomar banho, jantar e talvez se
preparar para no dia seguinte estar na sala de aula. Entdo eu acho que acaba sendo
uma carga muito pesada para o professor e é por isso que as vezes ndo existe
tanta... (CLARICE).

S6 os que eram oferecidos pela prépria secretaria que eram dentro da cidade que
sempre dava um jeitinho pra gente participar no turno oposto ao nosso momento.
Oposto a nossa carga horaria de sala de aula (CECILIA).

Diante das narrativas, percebemos que a formagdo continuada ndo compde a pauta
das prioridades das professoras, pela auséncia de tempo, cansaco ou mesmo como algo
importante para reelaboracdo da sua prética, sendo apresentada como atividade
secundaria. Os relatos possibilitaram identificarmos um dos componentes do
Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) as condi¢des de trabalho, pois na fala de
Clarice é evidenciada uma carga excessiva de trabalho. Sua jornada ndo cessa nas 40
horas em sala de aula, mas se estende na preparacdo das aulas, além do trabalho
domeéstico.

A formacdo também estd atrelada ao tempo ou a falta dele, pois nos relatos

percebemos que se ausentar da sala de aula é concebido como algo impensado. 1sso nos
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leva a indagar:em qual lugar as professoras colocam a formacdo para desenvolver-se
profissionalmente? Compreendemos que as docentes ainda ndo remetem a formacéao
como ocupando um lugar primario/de destaque, ndo sendo concebida como necessaria a
sua pratica em sala de aula, pois mesmo sem formacdo elas conseguem exercer a

profissédo. Conforme Cruz, Barreto e Ferreira (2020, p. 361):

a docéncia exige demais do/a professor/a, visto que se trata de tarefas
complexas relativas as demandas da profissdo. Portanto, para dar
conta dessas exigéncias, o tempo é fator primordial. Ha caréncia de
tempo para se dedicar ao crescimento profissional, tempo para
pesquisar, para buscar formacdo continuada, planejar aulas. Além
disso, necessitam de um local de trabalho que tenha infraestrutura
adequada, remuneracdo digna, plano de carreira, recursos
pedagdgicos, didaticos e tecnoldgicos.

Concordamos com as autoras quando se referem & sobrecarga de tarefas. Na
maioria das vezes, existe uma auséncia de condicdes de trabalho e escassez de tempo
para desenvolver a grande quantidade de atividades para serem executadas. Percebemos
que os professores vao colocando no “inicio da fila”, as demandas mais emergenciais,
ou pelo menos aquelas que elas acreditam ser. Compreendemos que a formacdo nao
pode ser apenas um cumprimento legal ou uma técnica que visa a melhoria da qualidade
do ensino, precisa ser planejada para provocar reflexdes. Desse modo, mesmo nao
sendo prioridade das professoras colaboradoras, elas reconhecem que a formagéo é um
componente necessario para promocdo de melhorias da pratica, portanto, deve ser
ofertada, inclusive, para cumprir a legislacdo (LDB, art. 62, § 1°). Ainda, foi perceptivel
que procura por esta formacdo, de modo voluntario, se apresenta com pouca adesao
diante das demandas e sobrecarga de trabalho sinalizadas pelas docentes.

Outro elemento do DPD que emerge das narrativas é a formacdo continuada.
Conforme Marcelo Garcia (1999) é pela formacdo que os professores tém a
possibilidade de refletir sobre a sua pratica e seguir aperfeicoando seus conhecimentos
para exercer a atividade de ensino. Quando falamos em formagdo continuada,
entendemos que é a maneira do professor adotar atitudes que dialogue com a realidade
vigente, acompanhando as mudancas e transformag@es sociais. A medida que o docente
passa por atividades, cursos, seminarios e/ou propostas formativas, esperamos que 0S
professores consigam imergir na formacgao, existindo uma renovacdo da maneira como

se concebe a educacdo e as praticas em sala de aula. Estamos nos referindo a uma
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formacdo que traga significados para quem a vivencia, repleta de envolvimento e

entrega. A formacao continuada segundo Cruz (2020, p. 290):

possibilita a reflexdo constante sobre a pratica pedagdgica, o
aperfeicoamento  dos conhecimentos, 0 aumento com O
comprometimento do ensino ofertado, favorece o crescimento pessoal
e profissional, contribui para o desenvolvimento da escola, e em
especial, para o desenvolvimento individual dos/as alunos/as.

E um processo que embora envolva o professor de maneira individual, reflete na
coletividade, pois todos saem ganhando, principalmente na elevagdo da qualidade do
ensino e, consequentemente, da aprendizagem dos alunos. Segundo Imbernén (2010), a
formagdo ndo pode ser considerada como treinamento, onde participar de cursos,
palestras ou seminario, sejam para alcancar resultados esperados. Essa concepc¢do de
treinamento reflete em comportamentos e técnicas de ensino para serem reproduzidas
em sala de aula. Os professores se tornam protagonistas da acdo, assumindo
responsabilidades por sua propria formacdo e pelos projetos de mudancgas
(IMBERNON, 2010). Assim, entendemos que a formagio continuada assume um
alicerce que vai estruturando o exercicio do fazer docente.

Diante disso, convém ressaltar que a formagdo continuada tem um papel muito
relevante na constituicdo docente. Esta formacdo também é preconizada na legislacéo,
através da Lei de Diretrizes e Base (LDB) 9.394/96 (BRASIL, 1996), no Art. 62,
paragrafo 8§ 1° trazendo que: “A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios,
em regime de colaboragéo, deverdo promover a formagéo inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério”, ou seja, este ¢ um direito conquistado pela
classe docente, e a formacdo precisa ser ofertada como parte integrante do

desenvolvimento profissional. Abaixo as professoras seguem referenciando a formacao:

Quando eu tenho alguma oportunidade ou sou convidada a participar de algum
evento formativo, dentro das minhas possibilidades, eu sempre aceito. Quando eu
ndo participo é porgue o tempo ndo permite mesmo. Por exemplo, se for seminario,
congresso, alguma coisa fora do municipio, eu acho que é inviadvel, porque no
periodo de aula a gente ndo tem como estar saindo, né? Deixando a nossa sala de
aula para estar participando de eventos, mesmo que seja para formacéo
(CLARICE).

Ha uns anos atras eu ndo fui muito de solicitar para participar, né! Fora da cidade
eu nao fui (CECILIA).
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Até aqui observamos que as docentes colaboradoras remetem a formacéo
continuada como algo que esta para suas possibilidades, ndo como algo estritamente
necessario. A busca por esta formagdo ¢ muito mais uma efetivagdo “obrigatoria” do
que voluntaria; ¢ muito mais uma realizacdo por meio de “arranjos” (quando da, quando
é liberada para) do que uma prioridade (ndo s6 das professoras, mas também do 6rgdo
gestor). Mas sabemos que a formacdo continuada tem seu lugar no movimento da
docéncia e da profissionalizacdo. Por isso precisamos ser mais que meros sujeitos
manipulaveis, precisamos tomar posic¢do de sujeitos da formacao.

Quanto a isso, Imbernén (2010, p. 11) ressalta que “a formagdo continuada de
professores passa pela condicdo de que estes vao assumindo uma identidade docente, o
que supde a assuncdo do fato de serem sujeitos da formacéo, e ndo objetos dela, como
meros instrumentos maledveis e manipuldveis nas maos dos outros”. Compreendemos
gue desta maneira, a formacdo ndo visa apenas capacitar os professores para funcao
profissional, mas possibilita aprendizagens e desenvolvimento. Essa objetificacdo néo é
algo simples de ser rompida, pois exige consciéncia do seu papel enquanto docente, isso
€ um processo complexo que depende da intencionalidade da formacdo para ser
almejada.

Ainda, para Imbernén (2010), existe muita formacao para pouca mudanga, fruto
de formagdes estéreis, conteudista e utilitarista para abarcar o “problema da qualidade
da educagdo”, como se apenas a formagao docente fosse salvar a educacdo do fracasso.
Entendemos como mudanca um processo que vem de dentro para fora, que desestabiliza
a maneira de pensar dos sujeitos para depois reorganizar, que provoca o0 querer inovar e
0 querer promover resultados diferentes, ndo por exigéncia, mas por acreditar que é
possivel. O autor ainda pontua que ha pouca inovagdo na formagdo docente, sendo
importante pensar numa formacdo que fomente mudancas pessoais e profissionais,
levando a uma renovacéo das praticas.

Diante disso, a formacdo potencialmente Iudica pode ser discutida no contexto
da educacéo. E necessario seduzir os professores para que 0S mesmos se tornem atores
no seu processo formativo, no intuito de que os mesmos percebam a importancia da
formacdo como movimento circulante e ndo como estagnado a sua pratica. Para
Imbernoén (2010, p. 32):

Somente quando os professores constatam que 0 novo programa
formativo ou as possiveis mudancas que a pratica oferece repercutirdo
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na aprendizagem de seus alunos, mudardo suas crencas e atitudes de
maneira significativa, supondo um beneficio para os estudantes e para
a atividade docente. E quando a formacdo serd vista como um
beneficio individual e coletivo, e ndo como uma “agressdo” externa ou
uma atividade supérflua.

A formacéo tem a aderéncia do educador, quando ele se ver representado nela,
fazendo parte e percebendo que é possivel refletir sobre a sua atuagéo, aderindo a novas
praticas. Dessa forma, a participacdo em atividades formativas ndo tera validade se ndo
for validada pelo professor. Para Cruz (2020), a formacdo continuada contribui para o
desenvolvimento ndo s6 dos professores, mas também do desenvolvimento dos alunos.
Isso chama a atencdo para compreendermos que a formacéo nao fica restrita ao docente,
toma uma propor¢cdo que abrange a escola como um todo. Com isso ndo estamos
trazendo a responsabilidade exclusivamente para os professores, queremos apenas
ressaltar que o processo formativo precisa ir aléem da capacitacdo do professor para o
trabalho, atuando no desenvolvimento pessoal, mas também de todos que o cerca.

A formacdo (inicial e continuada) € um dos elementos que compbe o
Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) que deve ser promotora de reflexdes e de
mudancas. Esse DPD abarca processos de vida e trabalho e envolve a construcdo
profissional docente (MARCELO GARCIA, 1999; IMBERNON, 2011b; FERREIRA,
2014, 2017, 2020; CRUZ; BARRETO; FERREIRA, 2020; CRUZ, 2020). Para isso, esta
formacdo ndo deve ocorrer de maneira solitaria, isolada e/ou descontextualizada, mas
deve atender aos anseios formativos do cenario educacional em questdo; além de ser
resultado de agdes coletivas, apontadas por situacdes reais de trabalho e abranger as
necessidades das instituicdes onde atuam.

Assim, compreendemos que a formacdo ludica contribui com a formacdo de
professores “mais sensiveis, capazes de provocarem/promoverem a revolucdo e mudar”
(FERREIRA, 2020, p. 422). A transformacdo € um processo que é alcangado, porque
houve significados para quem dela participa. Entendemos que os docentes antes de tudo
S80 sujeitos sociais e promover atividades que ativem neles sentimentos, inteireza e
conexdo com eles mesmos, tende a trazer a tona um sujeito que percebe o mundo por
outras vertentes, pois “o essencial ¢ invisivel aos olhos” (SAINT-EXUPERY, 2016, p.
56).

A formagdo ladica possibilita que o professor assuma umaposi¢do importante no
seu processo formativo, pois para que ela seja posta em pratica, o professor precisa estar

entregue, pleno e inteiro, onde as atividades proporcionadas visam promover o
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encantamento e a vontade de vivenciar e experienciar situacOes e agdes inovadoras.
Também pode trazer contribuicbes para o ensino, pois as aprendizagens diarias,
cotidianas e historicas do professor tendem a refletir na forma como ele ensina.

Segundo Guimardes e Ferreira (2020, p. 172-173) “a formagdo docente precisa
estar ancorada numa relacdo direta com o mundo. Promover a motivagdo pela sala de
aula implica numa promogao de a¢des diversificadas na forma de ensinar”. Entendemos
que uma formacao ludica estd pautada num movimento interno que parte, também, do
interesse do professor; da sua disponibilidade emocional e afetiva; das relacdes de
referenciacdo com as acOes propostas; de uma entrega; de uma renovacdo das
concepcdes; e por fim de uma imersdo no saber sensivel.

Conforme Imbernén (2011a, p. 19), “a formagao assume um papel que vai além
do ensino que pretende umamera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica, mas se
transforma na possibilidade de criar espacos de participacdo, reflexdo e formacéo para
que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanca e com a
incerteza”. Justifica-se entdo pensarmos que a formacdo deve possibilitar ao professor
um movimento de reflexdo ndo sé das praticas, mas também das concepcdes
estabelecidas ao longo da sua trajetoria.

Desse modo, retomo as narrativas ja expostas e pergunto: as professoras
colaboradoras tem tomado a formacdo como referencial tedrico-pratico para suas
praticas? Ou também o inverso? Os questionamentos sdo pertinentes, pois a educagédo €
referéncia da sociedade, e assim como tal, estd em constante mudanca e pressupée um
movimento que reestrutura a forma de pensar e agir dos sujeitos. Assim, cada professor
possui suas proprias concepcdes sobre o processo formativo e sobre os sentidos
atribuidos a ela, se para inovagdo ou reproducéo, conforme Veiga (1989).

Desse modo, uma formacdo (potencialmente) ludica deve fazer sentido ndo so6
no processo formativo, mas na pratica; deve permear a identidade laboral e promover
saberes da/para a docéncia. Deve compor uma formacdo integrada, inovadora,
promotora de mudancas. Mas sabemos que por isso também perpassa a concepcdo de

formac&o ludica que as professoras revelam e que estdo expostas a seguir:

Seria uma formacdo com essa concepcdo de vocé poder colocar em pratica a
ludicidade em sala de aula, de forma meio com consciéncia, uma préatica efetiva.
Porque a gente entende que esse universo lidico é universo das brincadeiras, dos
jogos, de tudo que envolve o mundo também da crianga, né? E a gente discute
muito. O mundo da crianca ¢ o mundo diferenciado. Ai a gente vai ver que hoje
nessa questdo da propria formagéo as pessoas até o buscam realmente colocar isso
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em prética. Eu acho que ainda ha muitos entraves. Eu ndo vejo essa formacédo
muito forte, sabe, no espago da escola, no chdo da escola. Eu estou sendo sincera,
porque eu ndo percebo, pode ser que eu esteja enganada ou que esse
distanciamento da sala de aula tem me trazido essa visdo, mas eu ndo vejo!
(MARINA).

Eu penso pelo lado da formagdo que o professor recebe e que pode desenvolver
com seus educandos, né? Por exemplo, uma formagdo que venha trazer dicas
préticas de como trabalhar, é uma formacéo ludica. Eu acho que eu relaciono muito
com o que acontece, né, no Ensino Fundamental. O Professor vai trazer sugestao,
ndo, vai conseguir direcionar certos assuntos, de forma que envolva jogos, que
envolva objetos, coisas que vai ta chamando atencdo, né, do seu corpo docente, dos
seus educandos, ali nesse caso os professores, que ta chamando atengdo dele. Bem
complicada essa sua pergunta, viu!

Porque quando a gente pensa na ludicidade a gente pensa muito em criangas, né?
Eu sé imagino as criancas, o ludico para as criangas. Mas como seria essa formacao
ltdica para os adultos? E porque quando eu penso em ludicidade eu penso nos
jogos, que vai envolver Imaginagio, fantasias, jogos, brincadeiras... (CECILIA).

Quando se fala, s6 a palavra diz, formacdo ludica quando a gente diz: vai ter uma
formacdo ludica, a gente acha que vai la encontrar varios jogos, varias
possibilidades de vocé caminhar com o seu... Como se fosse assim, com sua pratica
né? Que vai ajudar na sua pratica, mas muitas vezes existem formacdes ludicas que
as vezes é com a folha de papel e d& um show né? Entdo assim, pra mim, formacéo
ludica, ai eu volto a repetir, depende do olhar do educador, depende do olhar do
individuo que est4 ali para conduzir a educagdo do aluno, seja em qualquer ambito
(CORA).

Formagcdo ludica é uma formacgéo voltada muito pra ludicidade mesmo, né? Onde
se vali, acredito que, apresentando pra gente novas formas de trabalhar a ludicidade
e ajudando a gente também a construir a nossa propria maneira de trabalhar com os
alunos. Entdo é uma formacdo que nos dad um &animo maior pra gente ta
participando da formag&o, porque a gente sabe também, que até na nossa sala de
aula mesmo é impossivel & gente ficar muito tempo mantendo a atencdo do aluno
apenas na leitura de um texto ou ditando alguma coisa pra eles escreverem. E a
mesma coisa acontece na formagdo, as vezes a gente vai pra uma formagdo e
costuma até a dizer assim: poxa! Se eu soubesse que era para ouvir isso que eu ja
conheco tanto, eu nem teria vindo, né? Entdo eu acho que os formadores precisam
também ta trazendo coisas que despertam o interesse da gente. (CLARICE).

Pelas narrativas das professoras percebemos que todas elas trazem algumas
interrogacOes sobre a formacdo ludica, ou seja, elas falam dessa formagdo com
inseguranca, por ndo saber o que €, portanto, falam supondo que seja aquilo, mas ao
mesmo tempo pergunta se é de fato aquilo. Estas concepcbes de formacéo ludica
narradas se mostram voltadas ao utilitarismo e como algo técnico que pode auxiliar a
pratica. Entendemos que é através da formacdo inicial e continuada que os professores
vao construindo seus conceitos e conhecimentos sobre 0 ensino.

Conforme Marcelo Garcia (1999), a formacdo continuada pode ser entendida

como um processo de aprendizagem, onde o professor aprende no contexto real. A
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formac&o implica numa acéo planejada e intencional, onde o professor esta em processo
de aperfeicoamento do exercicio da profissdao. Ainda para o autor (1999, p. 30), “a
formacdo de professores deve promover o contexto para o desenvolvimento intelectual,
social e emocional”. Compreendemos entdo que a formagdo pode possibilitar aos
professores refletirem sobre a sua pratica, possibilitando a construcdo de novos
elementos para o seu fazer docente.

Assim, podemos inferir que essa nao apropriacdo do que seria uma formacao
ludica, esta correlacionada a lacunas tanto na formacdo inicial, quanto na continuada,
onde seja atribuida a ludicidade um papel relevante como algo que produz
conhecimento e ndo apenas como diversdo infantil ou como recurso pedagdgico.
Podemos inferir que as professoras durante as falas, expressam ndo corresponder as
concepcdes defendida na pesquisa sobre a formacdo lGdica, pois da maneira como as
professoras colocam remete ao utilitarismo. Para elas a formacéo ludica precisa estar a
servigo de algo.

Convém retomar a concepgdo exposta na categoria 2, onde as professoras trazem
a concepcao de ludicidade como algo funcional, instrumental, pedagdgico e didatizado,
referenciado aos jogos e as brincadeiras como instrumento correlacionado ao processo
de aprendizagem. Desta maneira, o que elas apresentam como formacéo ludica coaduna
com a concepcdo de ludicidade que as mesmas trazem. Para Cruz (2020), através dos
estudos de Imbernon (2011a), devemos refletir que a formacdo centrada apenas na sua
funcdo docente, reforca a construcdo de um profissional que ensina de forma isolada, e
quando evidencia apenas a sala de aula, contribui para constru¢cdo de um professor
tecnicista, orientado para executar métodos e técnicas de ensino. Desta forma,
compreendemos a importancia da formac&o inicial e continuada fundamentadas numa
perspectiva que ndo restringe o sujeito ao objeto manipulavel (IMBERNON, 2011a),
mas ativo no seu processo formativo, ou seja, aquele que vivencia a formagdo como
algo valido para sua formacao pessoal e profissional.

Sobre a ludicidade como fendmeno formativo apresentamos o estudo de Pereira
(2020), que realizou uma pesquisa sobre as concepcOes de ludicidade na formagéo
inicial em Pedagogia. Foi constatado que os alunos trazem a concepcao de ludicidade
atrelada ao jogar e brincar e que a formacdo continuada tem contribuido bem mais para
essas aprendizagens do que a formacao inicial. Segundo Pereira (2020, p. 69), “sobre a
ludicidade, os alunos mostram ter um conhecimento superficial, raso, incipiente sobre a

pratica ludica”. Durante a producao dos dados, Pereira implementou Praticas de
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Intervencdo-Formacao, onde foi possivel, conforme o autor, comprovar que a formagéo
continuada, contribui de maneira eficaz para o aprimoramento do saber ludico dos
participantes. A formagdo proposta conseguiu abranger a compreensdo da ludicidade,
proporcionando transformacoes e reflexao sobre o processo formativo.

Assim, o estudo de Pereira traz subsidios para compreendermos que as
concepcdes de ludicidade mais presente nos resultados da pesquisa realizada também se
repetem com as nossas colaboradoras, pois as mesmas também concebem a ludicidade
relacionadas a jogos e brincadeiras. Em relacdo ao processo formativo continuado, se
difere, pois segundo as professoras, a ludicidade nédo fez parte da formacéo inicial nem
continuada.

Mas o que seria entdo uma formacdo ludica? Para responder, recorremos a
Ferreira (2020), pois ela nos ajuda a conceber que, esta, como fendmeno formativo,
contribui para pensarmos/provocar mudancas na formacdo docente, na pratica e nos
modos de construir e estruturar o conhecimento. Ainda, para a autora, o sujeito deve ser
percebido na sua integralidade, ao mesmo tempo na sua incompletude. Sendo assim,
corroboramos com a autora, e entendemos que a formagdo ludica pode promover uma
renovacdo da maneira de se conceber a educacgdo, aquela que ndo sé privilegia o saber
racional, mas também o saber sensivel, “uma docéncia mais licida, dialogada com as
realidades dos sujeitos participantes do processo ensino e aprendizagem e plena”
(GUIMARAES; FERREIRA, 2020, p. 181), buscando promover uma educacio com
sentidos e significados, ndo sé para os professores, mas também para os alunos.

Mediante a fala das professoras, percebemos que o entendimento caminha para
uma formacao ludica atrelada ao utilitarismo, ou seja, € preciso reverter em préaticas na
sala de aula. Assim, a concep¢do de uma formacdo ludica expostas pelas docentes
remetea jogos e brincadeiras como elementos norteadores e que podem ser incluidos
como recursos pedagogicos, tendo o foco central & crianca e ndo elas como sujeitos da
formacdo. Segundo Guimaraes e Ferreira (2020, p. 172), “perceber o professor como
sujeito é um passo importante para entender que a formacdo docente € antes de tudo
para que o profissional se encontre na singularidade de ser ele mesmo”. Convém
ressaltar que isso € um processo que acontece a longo prazo, onde o professor vai
reconhecendo seu papel na educacdo, ndo de maneira espontanea, mas porque a
formacdo realmente o toca como funcéo significativa ao seu processo de mudanca e

inovacdo para seu desenvolvimento profissional.
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Concebemos que “uma formagao ludica tem condic¢des de trazer subsidios para o
favorecimento da atuacdo docente pautada na reflex@o e criticidade, potencializando
uma pratica que coloque no centro as aprendizagens integrais dos aprendentes,
refletindo no saber-fazer docente” (GUIMARAES; FERREIRA, 2020, p. 179). Dessa
forma, apontamos que para isso se concretizar, € necessario uma reestruturacdo no que
concerne ao entendimento sobre a formacdo lidica, pois 0s sujeitos precisam estar
abertos a novas propostas formativas, ampliando o entendimento da formacdo como
aquela que traz o sentido a acéo de ensinar e aprender.

Assim, de acordo com as narrativas, identificamos que para as docentes, a
formacéo ludica precisa estar relacionada com a pratica em sala de aula. Sabemos que o
ludico e a ludicidade existem independente de suas aplicacdes, sendo uma delas, na
educacdo. Portanto, precisamos superar a ideia de ludicidade atrelada aos recursos
pedagdgicos para utilizacdo na pratica docente, se isto ndo acontecer, a formacéo ludica
continuara atrelada a perspectivas de esvaziamento da formagdo, como se por
ela/através dela ndo fosse possivel construir conhecimento. Por isso, a formacéo ludica
precisa ser vista para além da prética, pois esta ligada ao desenvolvimento pessoal,
profissional e humano.

Percebemos que de uma maneira geral, a formacgdo inicial ou continuada
apresenta diversas lacunas. Segundo Silva e Ferreira (2020), a formacéo de pedagogos
para a contemporaneidade, oferece pouca atencdo dada a diversidade, fazendo-se
necessario um didlogo da formacdo com e sobre as diferengas existentes nos variados
contextos. As lacunas formativas sdo muitas, onde as autoras citam a diversidade
religiosa, étnica, de género, de deficiéncia, e trazemos também a ludicidade, que
aparece sempre associada aos jogos, brinquedos, infancia e brincadeiras.

Compreendemos que a formacao inicial passa pelo curriculo e muitas culturas e
dimensbes vem sendo negadas nele, uma delas é o ladico como conhecimento
epistemoldgico ou como concepcdo. Diante disso, Santomé (2012, p. 161), aponta que
“as institui¢cdes educacionais s&o um dos lugares de legitimacdo dos conhecimentos,
procedimentos, destrezas e ideais de uma sociedade ou, a0 menos, das classes e dos
grupos sociais que possuem parcelas decisivas de poder”. Os curriculos ainda se
encontram na contramao de uma realidade social que ja denuncia os pré-conceitos, as
relacbes de poder, a negacdo da diversidade cultural, onde as minorias conseguem se
expressar (ainda ndo sao respeitadas) enfim, as instituicbes de ensino ainda permanecem

numa cultura de silenciamento/marginalizacdo, privilegiando os conteddos que
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disseminam uma relacdo de poder. Conforme Santome (2012), a institui¢do escolar ndo
é s6 onde se deve reconstruir conhecimentos, mas também imprimir reflexdo critica
acerca das implicacGes politicas desse conhecimento.

No entanto, para isso acontecer, precisamos repensar a formacao inicial de quem
ira construir esses curriculos, pois “o ensino e a aprendizagem que ocorrem nas salas de
aula representam uma das maneiras de construir significados, reforcar e conformar
interesses sociais, formas de poder, de experiéncia, que tem sempre um significado
cultural e politico” (SANTOME, 2012, p. 161). Ndo estamos aqui ingenuamente
pensando que a formacdo inicial e continuada pode tudo, ou séo responsaveis por tudo,
mas com certeza, alguma coisa é possivel quando se pensa em uma formacao que possuli
a intencionalidade de romper com um curriculo opressor que nega as diversidades
culturais e as dimens6es do conhecimento (como a dimensdo ludica), que traz conteddos
racistas, que nega temas ecoldgicos ou as desigualdades sociais, entre outras.

Sendo assim, uma formacdo ludica deve romper com um curriculo que s6
privilegia a memorizacdo das informacdes descontextualizadas, e deve dialogar com
possibilidades de criticidade que potencialize aprendizagens integrais e reflexdes sobres

o0 saber-fazer docente. Diante disso, Guimaraes e Ferreira (2020, p. 179) expdem que:

Para tanto, o profissional que passa por esse processo formativo
ludico, precisa se despir de todas as concepgfes outrora aprendidas ou
reproduzidas através de programas de formacdo diretivas e técnicas
que aspira, pura e exclusivamente, a reproducdo da técnica em sala de
aula, para vivenciar e experienciar a ludicidade como algo subjetivo e
pleno. Logo, a formacdo so6 fard sentido se o sujeito aprendente estiver
numa sintonia com as atividades propostas.

Nessa perspectiva, compreendemos que a formacdo Iudica ndo atua na
superficialidade, mas na singularidade da experiéncia, rompendo com qualquer ressalva
ou pré-conceitos, conectando o sujeito consigo mesmo. Essa formacdo cria
possibilidades de ressignificar a atuacdo profissional e pessoal, fazendo com que 0s
individuos participem de maneira ativa do seu processo formativo.

Uma formacgdo potencialmente ludica consegue auxiliar as professoras a
repensar suas praticas em sala de aula? Como resposta, precisamos elencar alguns
fatores como: é um processo que ndo sera imediato, requer tempo; precisa haver
mudanga nas concepgdes sobre ludicidade, saindo da perspectiva infantil e da

associacdo apenas aos jogos, brincadeiras e artefatos ludicos; a integracdo teoria-pratica
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é essencial; promoc¢do e valorizagdo dos saberes ludicos; a formacdo ndo pode ser
impositiva, mas acreditada; reconhecimento de que essa formagdo promove a
construcdo de conhecimentos e possibilidades de desenvolvimentos; e valorizacdo das
experiéncias e vivéncias.

Sendo assim, uma formacdo ludica pode/tende a atuar no rompimento de ideias e
concepcOes prontas, supostamente cristalizadas, buscando uma formagdo mais criativa,
inovadora e sensivel (FERREIRA, 2020), possibilitando aos professores que dela
usufrui, processos de mudangas. Ainda para autora, “[...] a dimensdo sensivel,
pode/deve ser componente desta formacdo que deve ainda, ser delineadora de praticas,
produtora de conhecimento e mobilizadora de saberes” (FERREIRA, 2020, p. 424).
Diante disso, a formacéo ludica ndo preza pelo preenchimento de informacdes, teorias
ou técnicas, mas possibilita aos professores interagdo com o seu processo formativo,
promovendo desenvolvimento. Assim, primamos pela construcdo do saber ludico, que
segundo Fortuna (2018), é aquele essencialmente vivencial, construido a partir das
interacdes e vivéncia, sendo fomentado a partir das formacdes potencialmente ludicas.

A formac&o potencialmente Iudica potencializa um possivel rompimento com 0s
clichés e o previsivel, objetivando trabalhar na plenitude dos sujeitos, fazendo com que
quem se insere nesse processo, conceba uma reinvencdo da pratica pedagogica, mas
antes de tudo que reconstrua a si proprio. Entendemos que cada um € sujeito singular e a
formacdo tocaem cada um de maneira muito particular, desse modo, “tendo presente
que ludicidade é um estado interno, importa que o educador, um profissional que atua
formando outros, necessita cuidar, em primeiro lugar, de si mesmo” (LUCKESI, 2014,
p. 19). Assim, educar e/ou formar na ludicidade requer dos individuos um tempo para
que eles possam compreender a ludicidade como algo importante para sua formacao
pessoal e profissional.

Por fim, concebemos que o processo formativo requer atitude, vontade e
possibilidade de transformar as realidades vigentes, levando a quem dela participa uma
maneira diferente de perceber a educacdo, imprimindo um lugar de reflexdo e
criticidade sobre a pratica desenvolvida. Compreendemos que a formacdo é algo
complexo, que perpassa por uma renovacao dos curriculos das instituicdes de ensino, da
construcdo da identidade docente, de uma renovacdo das concepcdes sobre qual
educacdo eu quero possibilitar aos sujeitos e sobre um processo de mudanca pessoal e
também profissional. Segundo Silva e Ferreira (2020), quando se permite experienciar o

processo formativo, deixando serem tocados por ele, certamente, a formacdo sera
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diferenciada, poistorna-se perceptivel que o individuo se envolveu no processo de
formacdo. Diante disso, através de uma formacdo potencialmente lGdica, podemos
conseguir mediar atividades que promovam significados, sentidos e que os professores
sejam tocados pelas experiéncias.

Durante a producéo e andlise dos dados, a partir dos quais emergiram as quatro
categorias que foram analisadas e discutidas, percebemos que o caminho é complexo e
longo para que a educacdo dialogue com a ludicidade como subjetividade humana,
aquela que quando a vivenciamos ocupamos a posi¢do de sujeitos plenos e inteiros
durante a acdo. Porém, acreditamos que € necessario inovar, promover mudancas,
romper com os padrdes e as velhas concepcoes; é preciso metamorfosear em busca de
uma educacdo que trabalhe numa perspectiva ladica, onde se construa conhecimento,
onde o significado das coisas sdo atribuidos, onde o sentido exista para que seja
revertido em sujeitos mais criticos e atuantes numa sociedade diferente. Vamos
trabalhar para uma educacdo que dialogue com o sentido de experiéncia de Larrosa
(2002), pois “a experiéncia ¢ 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”,

portanto, buscamos fazer uma educacéo ludica com significados e sentidos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Maos e linhas tecem o bordado, enquanto a meméria derrama as cores
sobre o0 bastidor. Entre um ponto e outro, entre um né e seu avesso, 0
olhar caminha para trés e refaz o que foi vivido, sonhado, sentido e
nunca se gasta. Murray (2020, p. 08).

A pesquisa que por hora estamos tecendo os arremates finais foi sendo bordada
de maneira muito significativa para mim. Olhar para tras e refazer tudo o que foi vivido,
me ofereceu uma sensa¢do de que tudo fez sentido. Durante o processo de escrita,
percorri longos caminhos de estudos, interpretando o que os autores diziam,
selecionando materiais, lendo horas a fio e ficando preocupada se tudo sairia de acordo
o0 planejado. Vivi, arduamente, a analise dos dados produzidos. Por fim, cheguei ao fim
de uma jornada e consegui apresentar para ao leitor, o resultado de todo o processo da
pesquisa.

Os caminhos que percorri na minha trajetéria de vida foram sempre repletos de
aprendizados. Destarte, quero salientarque durante a escrita desta dissertagdo fui me
fazendo e refazendo, como diz Guimaraes Rosa, em Grande Sertbes Veredas (1956), “as
pessoas ndo sdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas, mas elas vdo sempre
mudando, afinam ou desafinam”. Acredito que quando finalizamos uma pesquisa, nos
impregnamos de novos olhares e passamos a ter novas perguntas a procura de novas
respostas.

Gostaria de destacar o papel da poesia presente a partir de pequenos trechos, na
introducdo dos capitulos ou dentro deles. Entendemos que a escrita académica exigeuma
formalidade que precisamos seguir, mas ndo concebo discutir ludicidade sem trazer
algum elemento lddico para ajudar o leitor na compreensdo daquilo que quero
apresentar. Diante disso, me senti amparada pelos poetas e compositores que me
emprestaram suas obras impregnadas pela dimens&o ltdica, me auxiliando no desafio de
escrever.

As professoras que colaboraram com a pesquisa tiveram um papel muito
importante para que eu pudesse concretizar a producdo e analise dos dados,
respondendo ao problema proposto para a presente pesquisa. Num periodo de tantas
agruras, de tanto sofrimento, perdas e incertezas sobre o hoje e 0 amanh& como este

(pandemia COVID-19) que estamos vivendo, as professoras com todas as suas
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demandas e prazos a serem cumpridos, pararam suas atividades profissionais, e se
dedicaram a responder as perguntas da entrevista, no intuito de contribuir com esta
pesquisa. Desde o primeiro contato, todas foram muito solicitas ao meu pedido, e
revelaram aspectos das suas vidas profissionais e pessoais. Falaram das suas concepgoes
de ludicidade, suas préaticas; narraram sobre a sua historia de vida e construcdo da
docéncia. A cada pergunta feita, as professoras apresentaram delineamentos do seu
fazer docente, permeado pelos seus saberes que mobilizam a sua préatica pedagdgica.

Sendo assim, as quatro professoras, com nomes de poetisas - Cora, Marina,
Cecilia e Clarice - deixam muito de si nesta investigacdo, pois, os dados produzidos
pelas entrevistas foram muitos e trouxeram subsidios para discutir os resultados
alcancados desta pesquisa. Mediante o campo empirico, surgiram quatro categorias que
foram discutidas e analisadas para chegarmos ao entendimento sobre as concepcdes de
ludicidade que as professoras traziam, e se elas reverberavam na construcdo da
docéncia.

Nas memdrias constitutivas, percebemos, a partir das narrativas da infancia das
professoras, a presencga do brincar, tanto no contexto familiar e social, quanto na escola,
0 que deixou evidente que as brincadeiras, principalmente as tradicionais, permearam a
infancia delas. Sobre a trajetoria de vida pessoal e profissional, percebemos que a
constituicdo delas se deu a partir de conflitos. Nao foi fécil a formacéao para a docéncia,
pois esta esteve sempre marcada pela anulagdo das vontades, pelo trabalho precarizado
com baixos salérios, pela falta de opcdo por morar numa cidade que s oferecia o
magistério, mas também pela descoberta e o orgulho que aos poucos foi sendo
construido pela profissdo. Diante disso, consideramos que a constituicdo da docéncia
esta atrelada as nossas trajetérias pessoais, desde a infancia a fase adulta, assim como a
trajetdria profissional, a formacdo inicial e continuada. Assim, as docentes nos
auxiliaram a perceber que as memorias e as experiéncias de vida sdo construtos da
formacdo pessoal e profissional, a partir das quais ocorrem a mobilizacdo de saberes que
compde o fazer de cada professora.

Para compreender se a ludicidade existe na pratica das docentes, inicialmente
precisavamos saber quais as concepg¢des que as mesmas tinham sobre o tema. Mediante
as narrativas foi constatado que todas as professoras trazem a concepc¢édo de ludicidade
voltada aos jogos, brincadeiras e artefatos ludicos (livros, fantasias, fantoches),

possuindo um carater de utilidade. As professoras deixam inequivoco que 0s jogos e as
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brincadeiras servem para auxiliar os alunos na aprendizagem dos contetidos escolares,
relacionando a ludicidade ao pedagogico, com a finalidade de aprendizagem.

Dessa forma, entendemos que essa concepcao utilitarista e pedagogica dos jogos
e das brincadeiras vem do processo formativo académico das professoras. Essa
concepcao ndo corresponde com a defendida nesta pesquisa, que concebe a ludicidade
como plenitude do ser, onde durante uma acdo ludica os sujeitos se sentem inteiros,
conectados a acdo e ndo ao objeto. Fica explicito que os jogos e as brincadeiras sdo
sempre escolhidos pelas professoras com a intencionalidade referenciada ao ato de
ensinar.

Nesta perspectiva, concebemos que as atividades desenvolvidas nas aulas ndo
possuem caracteristicas de atividades lidicas. No entanto, ndo é possivel afirmar que
ndo sdo, pois compreendemos que as atividades serdo ludicas se 0s sujeitos que as estdo
vivenciando, estiverem de maneira plena e inteira. Desta forma, pela impossibilidade de
observacdo e interacdo no ambiente da pesquisa, expomos que nos baseamos pelos
relatos das professoras.

Para tanto, as professoras revelaram concepc@es construidas a partir das relagdes
que elas foram estabelecendo no seu processo formativo, tanto pessoal, quanto
profissional. Com isso, pudemos constatar que as concepcgdes se relacionam com a
maneira de desenvolver as praticas pedagogicas, mas elas ndo sdo cristalizadas, se
tratando da docéncia, elas precisam ser desestabilizadas, provocadas, reconstruidas e
reelaboradas a todo o momento.

Analisando as praticas pedagdgicas expostas pelas docentes, percebemos que
todas as professoras, apresentam em seus relatos, a existéncia de agdes instrucionais,
reduzindo o ensino a informacdo. As docentes, em diversos momentosdestacam que
trazem elementos como videos, textos, jogos e histdrias, que sdo pesquisados na
internet, porém, a partir do dialogo realizado com os autores, ressaltamos que isso nao
modifica o status do uso de praticas tradicionais, pois a todo 0 momento existe um fim
em si mesmo, didatizar e reverter numa préatica utilitaria. Entendemos que séo as acdes e
a intencionalidade sobre os elementos utilizados que direcionam uma prética
pedagdgica reflexiva. Percebemos que a concepcdo trazida pelas professoras sobre a
ludicidade, reverbera em praticas pedagdgicas repetitivas, aquelas que assumem a
funcdo de execucdo. As praticas pedagdgicas se tornam rotineiras, tendo o ludico apenas
como um fim em si mesmo a espera de resultados. Por fim, pelo que foi exposto, fica

explicito que as praticas pedagogicas das docentes ndo refletem préaticas inovadoras.
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Embora as professoras se utilizem de brincadeiras e jogos, estes se apresentam como
proposta pedagdgica para aprendizagem dos alunos.

Em relacdo a formacdo potencialmente ludica, concebemos ser uma formacao que
tem em sua centralidade a ludicidade como subjetividade humana, que demanda de
elementos externos para ser mobilizada. Identificamos através das narrativas docentes
que a formacdo continuada ndo compde a pauta das prioridades delas, pela auséncia de
tempo, cansaco ou mesmo acomodacdo; a formacao é concebida como algo secundario.

No que concerne a formacdo ludica, percebemos que as professoras trazem
algumas interrogacdes, ndo possuindo seguranca para afirmar o que seria. No entanto,
elas associam a formacdo ludica ao utilitarismo e como algo técnico que pode auxiliar a
pratica, coadunando com a concep¢do trazida sobre ludicidade, como algo funcional,
instrumental, pedagdgico e didatizado, referenciando os jogos e as brincadeiras como
instrumento correlacionado ao processo de aprendizagem. Acreditamos que esse
pensamento sobre a formagdo vem de uma fragilidade na formagao inicial e continuada
das docentes, que privilegia apenas a informacdo e a reproducdo de praticas.
Compreendemos que tambeém perpassa pelo curriculo que, muitas vezes, ndo dialoga
com as diversas dimensdes, inclusive a ladica, assumindo apenas a vertente como
recurso didatico-pedagdégico e ndo como algo potente para construcdo de
conhecimentos.

Diante de tudo que foi posto, analisado e refletido, percebemos que o caminho
para se pensar numa educacdo que possa ser inovadora, que traga sentidos e significados
para a trajetoria dos professores e também dos alunos, é longo e desafiador. Entendemos
que alcancamos 0 objetivo proposto para essa pesquisa, pois conhecemos e analisamos
as concepcoes sobre a ludicidade das professoras pesquisadas, a0 mesmo tempo em que
compreendemos as relagdes que elas estabelecem com a construcdo da docéncia.

O processo formativo possui grande importancia para que as praticas sejam
revistas e ressignificadas. Portanto, apostamos numa formacgdo potencialmente ludica
como promotora de mobilizacdo de saberes e de construgéo de conhecimentos.

Nessa perspectiva, esta pesquisa nao se encerra aqui, a priori, concluimos o que
nos propomos a tecer. Fomos bordando entre um ponto e outro, pensamentos, reflexdes
e impressBes. Concluimos nosso bordado entre o nd e seu avesso, trazendo no que foi
escrito, possibilidades para se pensar em mudanca e buscar a inovacdo. Para isso, a
ludicidade se faz elemento essencial ou deve, ainda, ocupar um lugar privilegiado na

educacdo, nas nossas vidas e nos estudos cientificos.
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presente (s) na formacao inicial de Pedagogia e como esta(s) esta(do) subjacentes na percepgao de
estudantes da UFRB/CFP e UESBY/ Itapetinga. Mais especificamente: identificar a(s) concepgéo(des) de
ludicidade presentes no projeto curricular do curso de Pedagogia das duas instituices; conhecer, na
perspectiva dos estudantes, a(s) concepcdo(des) de ludicidade presentes nas praticas formativas nos
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A pesquisadora manteve os objetivos e proposta da pesquisa, conforme avaliado anteriormente e
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Consideracoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
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A partir da apreciagdo dos documentos disponibilizados na plataforma, recomenda-se que seja utilizado o

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido intitulado TCLE3.pdf, devidamente ajustado ao que foi

solicitado no parecer

anterior.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
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a resolugao CNS 510/2016 e 466/2012. Desse modo, podera ser iniciada a coleta de dados na UFRB.
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Introducéo

Esse ensaio formativo é fruto de uma pesquisa de mestrado, a qual teve como
proposta analisar qual (is) a (as) concepcdo (6es) de ludicidade dos professores do
Ensino Fundamental Anos Iniciais e as relagdes que esta (s) tem com o processo de
construcdo da docéncia. O material é estruturado no entendimento que a formacao
docente pautada na ludicidade possibilita uma (re) significacdo do fazer pedagdgico e
uma imersao formativa pautada na centralidade do ser docente. O ensaio foi organizado
e baseado em estudos tedricos e praticos que sustentam toda a concepcdo aqui
trabalhada, partindo da ludicidade como plenitude e inteireza dos sujeitos,
configurando-se em um movimento interno e subjetivo, mas que precisa ser ativada por
acOes de ordem externa. Assim, 0 ensaio estruturou-se em um material com sugestdes
para um curso formativo potencialmente lidico, que abranja assuntos teoricos e
praticos.

A iniciativa surge mediante os dados da pesquisa em que as docentes
pesquisadas narram as suas concepcdes de ludicidade e sobre o seu processo formativo
que, muitas vezes, deixa de ocorrer por falta de tempo, de condicédo de deslocamento ou
mesmo por entendimento do que seria uma formac&o ludica voltada para formacdo dos
professores. Outro dado relevante revelado na pesquisa diz respeito aos processos
formativos ao qual elas sdo submetidas, que ndo possui uma conotacao ludica.

Percebemos ainda que o processo formativo docente se configura em um
movimento utilitarista que coloca a cargo do professor a mudanga e a responsabilidade
de que a formacdo por ele submetida seja um artificio para elevar os indices e a
qualidade da educacdo. Para tanto, é necessario iniciar um movimento contrario a isso,
para que a formacédo docente seja, inicialmente, uma formacéo para auxiliar o professor
No seu processo constitutivo pessoal e profissional.

Sendo assim, pensamos como produto da dissertacdo um Ensaio Formativo
Potencialmente Lddico, trazendo como eixos norteadores as artes visuais, as
brincadeiras, a musica e 0 teatro. O que se apresentard em seguida € apenas um
ensaioque podera ser adaptado conforme perfil do grupo de professores a usufruir dele e
seus interesses.

Esse ensaio foi gestado em conformidade com um trabalho construido a partir de

bases tedricas e praticas, e também pelas entrevistas semiestruturadas concedidas pelas
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docentes. Este material pode ser utilizado como um curso de formacdo continuada que
ofertado em instituicdes educacionais publicas. Entendemos que um primeiro passo para
possibilitar uma formagdo que seja significativa, demande a aplicacdo prévia de um
instrumento (um questionario, por exemplo) para conhecer o grupo de professores que
participardo da formacéo, ou seja, um instrumento para diagnosticar, conhecer quais sao
as concepgdes dos professores sobre uma formagcéo lGdica?’, quais sdo suas expectativas
em relacdo a sua formacédo de forma geral, entre outros aspectos. Ao longo do processo
formativo, serd solicitado aos participantes o0 registo e sistematizacdo de todas as
impressbes, sensacfes e vivéncias ao longo do curso. Um momento de extrema
relevancia € a avaliacdo a ser realizada apds o término do processo, que pode se dard a
partir do convite aos professores para responderem a um questionario?l.
Compreendemos que a formagéo deve ser um espacgo de discusséo, reflexdo, vivéncias,
experiéncias, didlogos e novidades, contribuindo para a reelabora¢do da maneira como
os docentes concebem a educacao.

Enfim, desejamos que este Ensaio Formativo Potencialmente Ludico, possa ser
um componente significativo para inspirar, motivar e proporcionar uma formacéo que

reverbere na sua trajetoria pessoal e também na renovacéo das suas praticas docentes.

Obijetivo Geral

Vivenciar um processo formativo potencialmente ludico, mobilizando saberes a
partir de préaticas cotidianas e experiéncias através das artes visuais, musica,

brincadeiras e teatro.

Objetivos Especificos

v Refletir sobre a importancia das artes, musica, brincadeiras e teatro, para
renovacao das praticas em sala de aula;
v’ Construir saberes a partir das praticas pautadas em atividades potencialmente

lUdicas.
Publico-Alvo

20O questionario esta disponibilizado em anexo.
2L O questionario esta disponibilizado em anexo
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Professores, coordenadores e diretores que atuam em escolas que ofertam o

Ensino Fundamental Anos Iniciais.

Metodologia

O Ensaio Formativo Potencialmente Ludicotem como proposta metodoldgica a
realizacdo de oficinas ladicas que consiste em oito (08) encontros com grupos de doze
(12) professores, no maximo, com duragdo de até 3h por encontro. Sera destinado 02
encontros para cada eixo tematico, o encontro inicial serd para apresentar a proposta,
conhecer os professores participantes e aplicar o questionario diagnéstico. No dltimo
encontro buscaremos realizar a avaliacéo.

Em funcdo do objetivo do ensaio formativo apresentado, prop6em-se que: 0s
professores participem por livre e espontanea vontade; estejam disponiveis para cumprir
a proposta do curso; o curso ndo deve se restringir a um espaco fechado, pode ser
ministrado em pracas, teatros, jardins, patrimoénios historicos, entre outros; é importante
que seja construido um processo de vinculacdo entre 0 mediador e 0s participantes; 0s

professores devem conhecer e aceitar a metodologia que sera utilizada no curso.

Contextualizacao teoérica

A arte é essencialmente um misto de sentimentos que nutrimos a partir de
movimentos interiores e exteriores. E uma linguagem singular expressa mediante as
concretizagdes dos atos sociais. Segundo Duarte Jr. (1981), a arte teria entre outras, uma
funcdo cognitiva e também pedagdgica, onde hospeda eventos pertinentes a esfera dos
sentimentos, que ndo podem ser acessadas na ordem do pensamento discursivo. Dessa
forma, “através da arte, somos levados a conhecer nossas experiéncias vividas, que
escapam a linearidade da linguagem” (DUARTE JR, 1981, p. 94). A arte se conecta
com a nossa subjetividade, sentimentos, desejos e prazer, estabelecendo uma relagédo
interior (eu) com exterior (outro). N&o somos seres apenas da racionalidade, mas dos
simbolismos ¢ das emogoes, onde a arte atua como “importante instrumento para
compreensdo e organizacdo de nossas acdes” (DUARTE JR, 1981, p. 95). Nesse
movimento social entre 0 homem e a sociedade as expressdes artisticas seria a grande

vinculagdo dos sujeitos com as maneiras de interagir e estar no mundo.
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Segundo Duarte Jr (1981, p. 96), “o segundo fator pedagdgico da arte seria a
agilizacdo da imaginagao, a sua libertagdo da prisdo que o pensamento rotineiro impdoe”.
Ainda para o autor, “a arte ¢ também um fator de descoberta: por ela a imaginagéo
descobre e cria elementos até entdo insuspeitados na maneira de nos sentirmos no
mundo” (DUARTE JR., 1981, p. 96). Assim, pensar um contexto de negagdo da arte
seria negar possivelmente a existéncia do homem, pois a arte ndo sé se configura numa
relacdo com a expressdo ou a estética, ela se envolve na materializacdo do pensamento
humano. A arte também possui um fator educativo como sinaliza Duarte Jr. (1981), que
seria a educacdo dos sentimentos, num processo de familiarizacdo, expressdo e do
pensamento numa légica de aprimoramento daquilo que vivenciamos entre o belo, a
estética e a nossa subjetividade. Existe também a vertente pedagogica da arte, o “sentir e
vivenciar aquilo que, de uma forma ou de outra, nos é impossivel experienciar na vida
cotidiana” (DUARTE JR, 1981, p. 98). E uma maneira de nos colocar perante as
experiéncias de outros sujeitos, € uma imersdo no outro, nas emogdes expressadas
atraves da atuacdo, dos registros, das linguagens e das emocdes alheias.

Neste contexto, a arte pode e deve ser uma grande potencializadora da educagéo
do sensivel, desde a tenra idade, 0s sujeitos que imergem numa relacdo direta com a
arte, tende a se conectar com uma educacdo dos sentidos, estabelecendo uma educacao
da sensibilidade. Uma educacdo atraves da arte ndo possui a pretensdo de formar
artistas, mas estimular o desenvolvimento do saber sensivel, saindo da relagdo de
ensino, imergindo na relacdo das vivéncias. Duarte Jr. (2000) aponta que o verdadeiro
desenvolvimento da sensibilidade se faz através de um trabalho com experiéncias

sensiveis.

Experiéncias as quais, diga-se logo, ndo se restringem a simples
contemplagdo de obras de arte, seja ouvindo musica, seja assistindo
teatro ou frequentando museus. Elas devem, sobretudo, principiar por
uma relacdo dos sentidos com a realidade que se tem ao redor,
composta por estimulos visuais, tateis, auditivos, olfativos e
gustativos. H4 um mundo natural e cultural ao redor que precisa ser
frequentado com os sentidos atentos, ouvindo-se e vendo-se aquele
passaro, tocando-se este outro animal, sentindo-se o perfume de um
jardim florido ou mesmo o cheiro da terra revolvida pelo jardineiro,
provando-se um prato ainda desconhecido e tipico de uma dada
cultura, bem como outras experiéncias de mesmo teor (2000, p. 190).
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Portanto, uma educacéo através da arte provoca nos sujeitos sensacdes, emocdes
e conexbes com o seu interior. Ativa os sentidos, aguca a forma de conceber o
conhecimento, reelaborando a maneira de pensar ndo so pela via racional, mas também
pela emocional. A educacdo sensivel tem na arte o fio condutor para se alcancar os
sujeitos e na ludicidade a vivéncia de uma experiéncia plena.

A ludicidade nesse ensaio formativo se torna a esséncia do processo, pois ela se
configura como um fendmeno interno e de ordem subjetiva, sendo manifestada a partir
de acbes sociais individuais ou coletivas. A ludicidade é percebida socialmente como
referéncia de entretenimento, lazer, alegria, cores, festas, brincadeiras, jogos, entre
outras, a mesma possui uma multiplicidade de denominagcfes. No entanto, aqui,
entendemos a ludicidade como fator essencial para formacdo de professores, pois
através dela que os sujeitos podem experienciar e vivenciar agdes que se estruturem no
campo da subjetividade de cada um, ativando elementos importantes a sua pratica
pessoal. A ludicidade ndo é algo pronto e acabado, o que € ludico para uma pessoa, ndo
é necessariamente ludico para outra. Ela entra num campo da relatividade, pois cada
sujeito traz e possui sua condicdo individual e subjetiva de estar no mundo. Para

Luckesi,

ela ndo é igual para todos. Experiéncias que podem gerar o estado
ludico para um ndo é o que pode gerar o estado ludico para outro, a
medida que ludicidade ndo pode ser medida de fora, mas s6 pode ser
vivenciada e expressa por cada sujeito, a partir daquilo que Ihe toca
internamente, em determinada circunstancia. Algumas atividades
poderdo parecer “chatas” para um, mas “ludicas” para outros. Como
isso pode ser? Exatamente devido a ludicidade ser um estado interno
ao sujeito ao vivenciar uma determinada atividade externa (2014, p.
18).

Fica evidente que a ludicidade atua de maneira interna, mas precisa ser ativada
por agdes externas. Segundo Leal e D’Avila (2013), pensar em formacgdo docente
ludica, funciona como recursos de processo formativo e também de
autodesenvolvimento para quem dela participa. Discutir novas e atuais possibilidades
formativas para professores, “[...] contempla a construgdo do conhecimento a partir de
multiplas referéncias, de modo que o elemento ladico possa vir a ocupar plano
apropriado na educagio” (LEAL; D’AVILA, 2013, p. 51). Entendemos que oportunizar
para os professores uma formacéo ludica potencializa uma formacéo efetivamente mais

criativa.
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Conforme Guimardes e Ferreira (2020), atualmente se faz necessario discutir a
formacdo docente para além do saber didatico, pois deve envolver os saberes plurais, na
construgdo de uma prética de ensino benéfica ndo so6 para os alunos, mas também para o
professor. Ainda para as autoras, “a ludicidade se ancora em nossa trajetoria de vida e
possibilita ampliar o olhar sobre a formacdo docente e suas interfaces” (2020, p. 176).
Nesse movimento, a ludicidade s6 pode ser vivenciada e sentida de maneira particular,
ou seja, por cada um (LUCKESI, 2014), em qualquer fase da vida, ndo sendo mérito
apenas da infancia.

Portanto, a inclusdo da ludicidade nos processos formativos sob a forma das
linguagens artisticas potencializa levar os professores para o campo da educacdo
sensivel, trabalhando na ordem da conexéo corpo e mente (DUARTE JR. 2000). Assim,
Guimaraes e Ferreira (2020, p. 174) referencia que a “construcdo dos saberes sensiveis
proporciona, nos sujeitos que ensinam, vivéncias e experiéncias de plenitude, ampliando
seu repertorio de mundo e, consequentemente, abrangendo a construgdo de préticas
inovadoras na sala de aula, assim como a mediacdo dos processos de ensino e
aprendizagem”. Entendemos que propor uma formacdo ludica rompe com os padrdes
tradicionais de ensino e aprendizagem, principalmente para os professores que
historicamente s&o concebidos como reprodutores de acdes e modelos prontos. Existe
também a finalidade unilateralmente construida a fim de homogeneizar as praticas em
sala de aula, objetivando padronizar o ensino para atingir metas e ndmeros
educacionais.

N&o € um ato isolado que ira promover uma reestruturagdo da maneira de se
conceber a formacéo docente, mas a integracao que se faz como um processo que requer
o entendimento ndo s6 do corpo docente, mas dos gestores de ensino. Com isso, “a
finalidade é construir uma pratica docente pautada numa relacdo inicialmente de
sujeitos fazedores de si mesmos, comprometidos com a sua atuagdo no mundo, se
fazendo autor de si proprio” (GUIMARAES; FERREIRA, 2010, p. 179). Desta forma,
tomamos como base formativa as artes plasticas, a musica, o teatro e as brincadeiras que

na sua esséncia promove uma rela¢do com a educacao sensivel.

Artes Visuais
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A arte atua no desenvolvimento de areas do conhecimento que sdo ativadas no
momento em que 0S sujeitos precisam mobilizar a criatividade, a imaginacdo, a
interpretacdo, os aspectos afetivos, emocionais, as memorias, as narrativas e as
habilidades motoras. Neste presente ensaio, tomamos a arte como conceito de
saber/experiéncia, onde ha um estimulo de ordem cognitiva, corporal, afetiva, sensivel,
emocional e social. Conforme Canda e Almeida (2018, p. 80), [...] “é importante
sinalizar que o trabalho artistico favorece ao exercicio da percepc¢do, a exploracdo do
potencial sensivel, critico, reflexivo e o estimulo a imaginagdo e a criacdo, sendo
necessario, portanto, possuir um lugar de destaque na formacdo docente”. Um trabalho
formativo pautado nas linguagens artisticas, pode reverberar numa renovacdo das
praticas docentes.

Propde-se que o processo formativo através das artes visuais seja relevante.
Trabalhar com os elementos artisticos potencializa provocar sensacGes e emocdes
através das cores, formas, imagens, texturas, representacGes, materiais diversos, entre
outros. Assim, “as artes visuais atuam na formacdo do olhar do leitor da obra, e nas
artes cénicas, diversos sentidos séo ativados, como a audicao, a visdo, o toque entre 0s
sujeitos, dentre outras experiéncias sensoriais possiveis” (CANDA; ALMEIDA, 2018,
p.81). Assim, a formacdo estara pautada no uso das artes visuais para incentivar 0s
professores a uma imersédo interior a partir de elementos artisticos, objetivando trazer
para 0s docentes o contato com a experimentacdo, o didlogo, a reflexdo e a possivel

transformacéo da sua maneira de conceber a arte e a sua formacéo.

Teatro

A linguagem teatral traz no seu bojo a esséncia de trabalhar a expressao corporal
dos sujeitos, num movimento de sensacdo reflexiva do seu atuar no mundo, entre o
simbolismo e a realidade social numa perspectiva cultural. Entendemos que a partir da
linguagem teatral os professores estardo imersos em enredos de consciéncia corporal,
contextualizagdo social e num processo de recriacdo da légica de interpretacdo da sua
vida em sociedade. No teatro, lancamos méo de uma imaginagdo que podera levar os
professores para além da situacdo presente, se colocando em movimentos de ordem
emocional, afetiva e social. Assim, “a atividade teatral oferece uma possibilidade de

atuagdo e recriagdo cénica da realidade” (CANDA, 2010, p. 253). Ainda, para autora
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“concebemos o teatro enquanto forma de conhecimento e expressdo humana que
articula a cognicdo, a sensibilidade e o conhecimento da cultura no processo criativo por
meio do desenvolvimento progressivo das potencialidades gestuais, ritmicas, afetivas e
intelectuais” (CANDA, 2010, p. 254).

Desta maneira, levar a linguagem teatral como proposta para uma formacéo
docente é potencializar o trabalho através da entrega corporal mediante as expressoes, a

criacdo, a imaginacdo e de uma consciéncia corporal.

Musica

A musica é arte mais direta e acessivel a todos desde a infancia. Através das
cantigas de ninar, das cantigas de roda, das brincadeiras cantadas, a musica faz enredo
na vida dos sujeitos. Ela possui uma relacdo direta com as experiéncias de ordem
emocional e afetiva dos individuos durante a sua trajetoria social. Atemporal e em um
contexto universal, a linguagem musical vai se estruturando com a arte manifestada
atraveés dos sons, que envolve os instrumentos, as letras, os ritmos e as melodias,
servindo para comunicagéo e expressao.

Entendemos a musica como uma linguagem artistica culturalmente construida
através das relac@es estabelecidas entre os povos. Conforme Queiroz (2005), a musica é
uma das mais significativas expressdes do homem, pois é produto de vivéncias, crencas
e valores adotados em uma sociedade. Como manifestagdo cultural, se configurando
como expressdo humana, a musica transcende as atividades, ela pode ser pensada como
uma area fundamental para a educacdo dos sentidos (QUEIROZ, 2005). Pelo poder de
alcance da musica, sabemos que ela chega de maneira geral a populacao brasileira, com
suas variagGes de ritmos e letras, a musica fornecida pelos meios de comunicagdo de
massa € acessivel a todos. No entanto, a educacéo através da linguagem musical possui
uma restri¢do de alcance, sendo privilégio de uma determinada camada social.

Nesse contexto, a proposta para a formacdo docente através da linguagem
musical, estd pautada na pluralidade cultural musical que o Brasil possui, onde serd

utilizada a masica como variadas formas de expressao, sensacéo e reflexdo.

Brincadeiras
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Brincar é a expressdo humana que denota uma motivacao interior, porém precisa
de uma relagdo estabelecida com o mundo social. Dessa forma, “brincar € uma atividade
dotada de enraizamento cultural, sendo uma acdo aprendida mediante a incorporacao
dos sujeitos dentro de uma cultura especifica e cheia de significados” (GUIMARAES,
2020, p. 07). Assim, entendemos a brincadeira como algo que busca promover o
desenvolvimento do ser humano na sua totalidade. Brincar faz contextualizagdo com a
expressao formativa dos sujeitos, mediando a sua constitui¢do social. Ainda se possui a
crenga de que o brincar esté atrelado a infancia, embora estudos cientificos comprovem
a sua importancia e significacdo durante toda a vida dos individuos. Conforme Fortuna
(2011, p. 72) “o jogo ¢ a brincadeira contém a ideia de lago, relagéo, vinculo: algo que
poe o individuo em relagdo com ele mesmo, com os outros € com o mundo”.
Entendemos que ao longo das fases humanas, o brincar vai sendo reestruturado
possuindo outras conotacdes, mas nunca pode ser deixado de méo.

Assim, entendemos que a brincadeira faz parte de um repertério muito
importante para o desenvolvimento humano e precisa ser validado no contexto escolar,
ndo apenas como recurso pedagdgico, mas como potencializador de aprendizagens
multiplas, de producéo cultural, de elabora¢es emocionais, enfim. Para isso o professor
precisa compreender a sua importancia, ndo porque seja algo imposto ou tedrico, mas
porque precisa ser experienciado, vivenciado e resgatado o prazer e a plenitude do
tempo da inféncia. Para tanto, entendemos que a formacdo docente pautada no brincar

tende a provocar o professor a entender e validar o brincar na sua esséncia.
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PLANOS DE INTERVENCAQO

Encontros Conteudos
Oficina 1 Apresentacdo da proposta de | Apresentar a  proposta | Roda de conversa; Através de roda narrativa conhecer o0s
formacao; formativa; Questionario inicial; participantes (nome, falar sobre a infancia,
Roda de Metodologia; Criar um ambiente de | Mapa de ideias?; sua trajetoria formativa e qual a
conversa Ludicidade; confianga e seguranca para | Contagdo de historia. expectativa deles em relacéo ao curso);
que os professores fiquem a Construir um mapa de ideias coletivo;
vontade com a formacao. Contar e discutir a historia: A flor
vermelha de caule verde.
Preenchimento do questionario.
Oficina2e3 A cultura popular e a | Trabalhar com artistas que | Apresentar a vida e obra do | 1° Momento: através de uma roda de
Arte literatura presente na vida e | usam diversas linguagens | artista através de fotografias | conversa apresentar a vida de Tarsila do
Sensagdes obra de Tarsila do Amaral. artisticas no seu trabalho de | e videos. Amaral,
e emocodes O nordeste monumental de | composicéo; Apresentar algumas telas | Recursos: datashow
através da Aldemir Martins Apresentar uma conexdo | destes artistas contar a | 2° Momento: criar o jardim afetivo através
arte entre o fazer artistico e o | historia dessas obras e | da vida e obra de Tarsila do Amaral. Um

fazer ~ pedagégico  dos

docentes, criando uma

propor a releitura.
Apresentar as obras de vinis

convite para uma viagem sensorial, com
animacoes e sons, como os ruidos da

22 Decidimos por um mapa de ideias, pois segundo Mineiro e Moreira (2020), eles ndo possuem uma rigidez tedrica, e podemos misturar elementos ao gosto do elaborador.
“O mapa de ideias é uma representagdo grafica que reline pouca técnica de organizacdo do pensamento em diagrama, podendo ser utilizada para estudar, para planejar seu
trabalho ou qualquer outro tipo de projetos” (MINEIRO; MOREIRA, 2020, p. 113).
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relacdo que amplie o olhar
destes profissionais sobre as
artes visuais na sala de aula;
Promover sensagdes visuais,
sensoriais  auditivas e
cenestésicas.

inspiradas nas artes destes
artistas;

Ouvir masicas que tenham
como base a leitura de
mundo desses artistas;

Apresentar  através  de
imagens o local de
nascimento, de formacao
cultural e artistica destes
artistas;

Propor a releitura das
experiéncias  apresentadas

para cada artista.

estacdo de ferro, da caixinha de mdsica, o
coaxar do sapo e os grilos, que remetem
diretamente aos quadros de Tarsila;
Recursos: datashow, caixa de som,
tecidos, penas, plumas, folhas secas e
verdes.

3° Momento: uma conversa com as obras
de Tarsila: em um ambiente promover uma
exposi¢do com as obras, trazendo impresso
0 contexto historico da época.

Recursos: impressdo grafica, caixa de
som.

4° Momento: reproducdo tatil do quadro:
Abapuru, construir em tamanho grande
em 3D no intuito dos professores com
olhos fechados ter sensacdo do quadro.
Através do quadro: A lua, levar os
professores de preferéncia para um
ambiente aberto para que eles brinquem
em um balanco, no intuito de terem a
sensacao de alcangar a lua.

Recursos: papeléo, tinta, pincel, isopor.
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1° Momento: roda de conversa sobre a
brasilidade nordestina da obra de Aldemir
Martins.

Recursos: datashow, caixa de som

2° Momento: documentario- Aldemir
Martins:
https://www.youtube.com/watch?v=0_55P
Q5Nfrg

Recursos: datashow, caixa de som

3° Momento: disponibilizar as obras de
Aldemir Martins em uma area aberta, fora
da sala de formagdo. Depois propor uma
releitura das obras através da confeccédo
delas com materiais de sucata, montando
uma exposicao.

Recursos: papeldo, impressao, sucatas em
geral, cola quente, tinta, pincel, tesoura,
estilete, barbante, cola branca, penas,
isopor.

Oficina4eb
Expressao
corporal e social
através do teatro
com inspiracdo
no Teatro do
Oprimido

Expresséo corporal
Teatro do Oprimido

Apresentar a importancia

do trabalho com o teatro
para expressao corporal;
Sensibilizar os professores
para 0 trabalho de
empoderamento social e
politico do Teatro do
Oprimido;

Exposicéo do tema;
Expressao corporal;
Leitura de texto;
Criacéo de cenas.

1° Momento: iniciar com um trabalho de
respiracdo e conexao com 0 COrpo através
de exercicios de expressao corporal (liberar
as tensdes, expressoes faciais,
movimentacdo espacial, representacdo de
sons, objetos e imagens).

2° Momento: trabalhar através do dialogo
expositivo a metodologia aplicada no



https://www.youtube.com/watch?v=0_55PQ5Nfrg
https://www.youtube.com/watch?v=0_55PQ5Nfrg
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Promover a participacdo dos

professores como  atores
conectando-0s a
participacdo de forma ativa
na resolucéo das

perguntas/problemas;
Instigar os professores a
trabalhar suas opinides;
Trabalhar técnicas teatrais
com inspiracdo do Teatro do
Oprimido.

Teatro do Oprimido de Augusto Boal. (0
teatro funciona como um veiculo para a
organizagdo e para 0 debate dos
problemas, empoderando os sujeitos/atores
sociais na defesa dos seus direitos e
incentivando a sua participagdo social).
Contextualizar o Brasil no surgimento do
Teatro do Oprimido. Apresentar a relagéo
do Teatro do Oprimido com a Pedagogia
do Oprimido de Paulo Freire;

3°Momento: lancar para a plateia cenas/
fatos/historias que ocorrem no contexto
educacional para ser recontextualizadas
com os professores, instigando 0s
participantes a reflexdo critica e artistica.

Oficina6e7
Conhecer,
Ouvir
Explorar e
Brincar

Brincadeiras e brinquedos;
Cirandas de roda.

Trabalhar as sensacOes e
emocoes através dos
brinquedos e das
brincadeiras;

Apresentar as brincadeiras
como formacdo do
desenvolvimento humano;

Promover a imersdao dos
educadores no movimento
IGdico das cirandas de roda.

As cantigas e cirandas de
roda;

Brincadeiras: escravo de Jo;
ciranda de roda; cama de
gato; capitéo;

Aula expositiva sobre Lia de
Itamaracg;

Confecgdo de uma boneca;

1° Momento: montar uma tenda com
brinquedos e fotos ampliadas de
brincadeiras e objetos ludicos antigos e
atuais para apreciagdo dos professores.
Ap0s a apreciacdo ouvir as narrativas com
as sensacgdes obtidas.

Recursos: brinquedos, tecidos, barbantes,
tapetes, imagens impressas, aparelho de
som.

2°Momento: apresentar o video: Casinha
no Vale do Jequitinhonha
https://territoriodobrincar.com.br/videos/ca



https://territoriodobrincar.com.br/videos/casinhas-no-vale-do-jequitinhonha/
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sinhas-no-vale-do-jequitinhonha/. Resgatar
as memorias de infancia a partir da
oralidade das professoras.

Recursos: datashow e caixa de som.

3° Momento: brincadeirasescravo de Jo;
cama de gato; capitdo; trem maluco.
Recurso: barbante e copos plasticos.

1°Momento: apresentar através de aula
expositiva a vida e obra de Lia de
Itamaraca. A origem da ciranda.

Recurso: Datashow

2° Momento: dancar ciranda: Minha
Ciranda-Lia de Itamaraca; Cirandeiro;
Mantegueiras e Redescobrir (as cantigas
sdo apenas sugestdes, podendo ser
utilizadas outras)

Recursos: pandeiro e violdo.

3° Momento: trabalhar o simbolismo
afetivo, emocional e cultural da boneca,
finalizando com a confeccdo de uma
boneca de pano.

Recursos: tecido, & tesoura, linha,
agulha, hidrocor, enchimento.

Oficina 8
Amarrando
fios

0S

Avaliagédo do curso
Diério de Bordo

Apreciar 0os relatos
professores  escritos
diério de bordo;

dos
no

Leitura do Diario de Bordo;
Preenchimento do
questionario final;

Dialogos sobre o curso
Questionario final



https://territoriodobrincar.com.br/videos/casinhas-no-vale-do-jequitinhonha/
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Identificar as contribuicBes | Avaliacdo do curso.
e consideragdes dos
professores sobre a
formacao.
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ANEXO-1

Conto: Flor vermelha de caule verde!
Helen Barckley (2010)

Era uma vez um menino. Ele era bastante pequeno e estudava numa grande escola. Mas,
quando o menino descobriu que podia ir & escola e, caminhando, passar através da porta
ficou feliz. E a escola ndo parecia mais tdo grande quanto antes.

Certa manhd, quando o menininho estava na aula, a professora disse:

— Hoje faremos um desenho. — Que bom! Pensou o menino. Ele gostava de fazer
desenhos. Podia fazé-los de todos os tipos: ledes, tigres, galinhas, vacas, barcos e trens.
Pegou entdo sua caixa de lapis e comecgou a desenhar. Mas a professora disse:

— Esperem. Ainda ndo € hora de comecar. E ele esperou até que todos estivessem
prontos.

— Agora, disse a professora, desenharemos flores. — Que bom! Pensou o0 menininho. Ele
gostava de desenhar flores. E comegou a desenhar flores com seus lapis cor-de-rosa,
laranja e azul.

Mas a professora disse:

— Esperem. Vou mostrar como fazer. E a flor era vermelha com o caule verde.

Num outro dia, quando o menininho estava em aula ao ar livre, a professora disse: —
Hoje faremos alguma coisa com barro.

— Que bom! Pensou 0 menininho. Ele gostava de barro. Ele podia fazer todos os tipos de
coisas com barro: elefantes, camundongos, carros e caminhdes. Comegou a juntar e a
amassar a sua bola de barro. Mas a professora disse:

— Esperem. Ndo é hora de comecar. E ele esperou até que todos estivessem prontos.

— Agora, disse a professora, faremos um prato.

— Que bom! Pensou o menininho. Ele gostava de fazer pratos de todas as formas e
tamanhos. A professora disse:

— Esperem. Vou mostrar como se faz. E ela mostrou a todos como fazer um prato fundo.
Assim, disse a professora, podem comegar agora.

O menininho olhou para o prato da professora. Entdo olhou para seu proprio prato. Ele
gostava mais de seu prato do que do da professora. Mas ndo podia dizer isso. Amassou
0 seu barro numa grande bola novamente e fez um prato igual ao da professora. Era um
prato fundo.

E, muito cedo, o0 menininho aprendeu a esperar e a olhar, e a fazer as coisas exatamente
como a professora fazia. E, muito cedo, ele ndo fazia mais as coisas por si mesmo.
Entdo aconteceu que o menino e sua familia mudaram-se para outra casa, em outra
cidade, e 0 menininho teve que ir para outra escola.

No primeiro dia, ele estava Ia. A professora disse:

— Hoje faremos um desenho.

— Que bom! Pensou o menininho. E ele esperou que a professora dissesse o que fazer.
Mas a professora ndo disse. Ela apenas andava pela sala. Entdo, veio até ele e falou:
—Vocé ndo quer desenhar?

— Sim, disse 0 menininho. O que € que nés vamos fazer?
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— Eu ndo sei até que vocé o faca, disse a professora.

— Como eu posso fazer? Perguntou o menininho.

— Da mesma maneira que vocé gostar. Respondeu a professora.

— De que cor? Perguntou 0 menininho.

— Se todos fizerem 0 mesmo desenho e usarem as mesmas cores, COmo eu posso saber
quem fez o qué e qual o desenho de cada um?

— Eu néo sei, disse o menininho. E ele comegou a desenhar uma flor vermelha com
caule verde.

Disponivel em:
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/3255227/mod_resource/content/1/Conto%20-
%20Flor%20vermelha%20de%20caule%20verde.pdf. Acesso em: 20 jun. 2021.
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APENDICE A- QUESTIONARIO INICIAL DO PRODUTO

Nome:

Série/periodo que ensina:

Sua formacéo e tempo de formada:

1) O que vocé entende por ludicidade?

2) Qual a importancia da formacéo para sua pratica docente?

3) O que é uma formacao ludica?

4) Vocé utiliza a ludicidade para planejar as suas aulas? De que forma?

5) Qual a sua relagdo com a arte?

6) Vocé utiliza as linguagens artisticas durante as suas aulas? Quais e de que
forma?
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APENDICE B- QUESTIONARIO FINAL DO PRODUTO

Nome:

Série/periodo que ensina:

1) Esta formacao te possibilitou ampliar a concepc¢édo que vocé tinha de ludicidade
ou muda-la?

2) Nesta formacédo houve momentos em que vocé vivenciou um estado de
inteireza? Qual? Relate.

3) Quais aprendizagens emergiram deste curso que te auxilia para pensar a préatica
docente?

4) Qual a relacdo das linguagens artisticas para aprendizagem humana?

5) Essa formacéo contribuiu ou néo para sua formacao pessoal e profissional?
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APENDICE B- QUESTOES PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Questdes orientadoras para Objetivos Perguntas suporte
entrevista

v' Como foi a sua infancia? Identificar a partir dos relatos, | Vocé brincou? Teve
qual relacdo a ludicidade | brinquedos? Brincou
teve/tem na vida das| narua?
professoras. Quais sdo as suas

lembrancas?
v" Queria que falasse um | Conhecer a trajetoria de vida | Vocé teve alguma

pouco sobre vocé, sua trajetéria
de vida;

das professoras.

dificuldade na vida?

v' Como se deu seu processo | Compreender como Como Vocé se

formativo? aconteceu a formacao constituiu professora?
docente.

v O que vocé entende por | Conhecer quais as

ludicidade?

v' Essa concepcdo é oriunda
de onde? Formagdo inicial,
continuada ou outro contexto?
Leituras?

concepcOes sobre o termo
ludicidade.

v Como vocé constréi suas
aulas?

v" A ludicidade da forma
como VOcé a concebe esta
presente nelas?

Conhecer como as
professoras elaboram as
aulas, identificando
elementos da ludicidade.

Quais suportes
metodoldgicos vocé
utiliza? O que vocé

precisa para
elabora-las? Quais
recursos VOCé
utiliza?

v' 0O que é uma aula ludica?

v" Vocé tem autonomia/
liberdade para escolher a
metodologia que ird

desenvolver para ministrar 0s
conteudos escolares?

Identificar se as
professoras utilizam a
ludicidade como processo
metodoldgico.

v' Vocé participa de cursos,

Compreender se as professoras

v Vocé é liberada

seminarios ou congressos? tém acesso a uma formagéo para realizar

v' A formacdo continuada | continuada. Cursos?

possibilita quais aprendizagens v A Secretaria de

sobre ludicidade? Educacdo  favorece
essa formacao?

v" O que vocé entende por
uma formacdo ladica?

Conhecer o que as professoras
entendem por formacéo ludica

v" Vocé participa de
formacdes ludicas?

v'" Como a ludicidade ¢
reverberada em sua pratica
docente? Como ela aparece?
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APENDICE C- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO?%

Ul ‘B

Universidade Federal do
Recéncavo da Bahia

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA- UFRB
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Cientifica, Inclusédo e Diversidade — PPGECID

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisadora responsavel: Rafaela Sousa Guimaraes
Orientadora: Lucia Gracia Ferreira Trindade

Titulo do projeto: Formacdo Ludica, para que? Ludicidade como processo
metodoldgico na préatica docente

Objetivos: Geral: Analisar qual (is) a(s) concepcdo (Ges) de ludicidade dos (as)
professores (as) dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e se esta ludicidade

configura-se processo metodoldgico na pratica docente.

Especificos: a) ldentificar quais préaticas ladicas sdo inseridas ou utilizadas pelos
docentes nas salas de aula dos professores dos Anos Iniciais do Ensino fundamental; b)
Analisar se e como a ludicidade estd presente na pratica docente dos professores
pesquisados; ¢) Propor oficinas como processo formativo para os professores, sujeitos

da investigacao.

Critério de selecdo dos (as) colaboradores (as) da pesquisa: VVocé foi selecionada por
ser professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1°; 2°; 3° 4° ou 5°); ser

professora efetiva da rede municipal de educacdo de Amargosa-BA e encontra-se em

20s termos de Consentimento Livre e Esclarecido estdo com o nome do projeto e objetivos diferentes da
presente pesquisa, pois por conta da Pandemia do novo Coronavirus, ndo foi possivel ir a campo fazer a
observacdo, logo, ndo tinhamos como avaliar o processo metodoldgico das professoras. Desta forma, apés
a aplicacdo da entrevista semiestruturada, percebemos que teriamos que modificar os objetivos e
consequentemente o titulo da dissertacéo.
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exercicio nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1°; 2°; 3°; 4° ou 5°) e ter nivel de
escolarizagéo entre graduacgéo e especializacao.

Participacdo: A sua participacdo ndo é obrigatoria e consistird em conceder a(s)
entrevista(s) falando sobre a sua vida e atuacdo como docente. As entrevistas serdo
realizadas de maneira online.

Riscos: Pode ocorrer de vocé se sentir um pouco desconfortdvel no momento das
narrativas, pois falar de si, por mais que pareca, ndo é algo facil, assim como nas
narrativas da sua atuacdo como docente. Ha o risco de a pesquisadora utilizar uma
informacao de sua vida que vocé nédo quer explicitar, portanto, garanto que, antes do uso
das informacGes elas serdo compartilhadas com vocé. Esse estudo visa proporcionar que
experiéncias da sua préatica na sala de aula, sejam legitimadas em uma pesquisa de
mestrado e reconhecidas como uma contribuicdo no campo da formacéo de professores.
E para minimizar os riscos existentes, a pesquisadora estara durante toda a pesquisa
dialogando com vocé para que informac6es pessoais e profissionais comprometedoras,
gue porventura estejam presentes nas narrativas sejam refeitas (reditas).
Confidencialidade do estudo: Sera resguardada a identificacdo dos sujeitos da
pesquisa.

Beneficios: O resultado da pesquisa pode possibilitar a construcdo de uma nova
concepcdo sobre a formacgdo de professores, aos processos metodoldgicos a partir da
ludicidade, podendo ainda servir de eixo norteador de outras pesquisas que poderdo
surgir posteriormente.

Participacao Voluntaria: Toda a participacdo sera voluntaria, ndo havendo penalidade
para aqueles que decidirem sair do estudo ou nédo participar. Mas, comprometo-me a
ressarci-la das despesas decorrentes da participacdo na pesquisa, como passagens de
onibus coletivo ou quaisquer prejuizos ocorridos durante a execucdo da pesquisa,
ocorrido devido a pesquisa

Consentimento para participacao:

Eu estou de

acordo com a participacdo no estudo descrito acima, referente a pesquisa de mestrado de
Rafaela Sousa Guimardes, que estd sendo desenvolvido no Programa de P6s-Graduacao

em Educacdo Cientifica, Diversidade e Inclusdo da Universidade Federal do Recéncavo
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da Bahia/UFRB, sob a orientacdo da professora Doutora Lucia Gracia Ferreira
Trindade. Fui devidamente esclarecido (a) quanto aos objetivos da pesquisa, aos
procedimentos 0s quais serei submetido, os possiveis riscos envolvidos na minha
participacdo, seus beneficios e a confiabilidade do estudo. A pesquisadora me garante
disponibilizar qualquer esclarecimento adicional que venha solicitar durante o curso da
pesquisa e o direito de desistir da participacdo em qualquer momento, sem que a minha
desisténcia implique em qualquer prejuizo a minha pessoa ou a minha familia, bem
como a minha participacdo neste estudo ndo me trara nenhum beneficio econémico. Fui
informado (a) que este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em seres
humanos, da Universidade Federal do Recéncavo da Bahia e que receberei uma copia
desse termo onde consta os telefones e enderecos da pesquisadora responsavel, dando-
me acesso a retirar davidas, que por acaso venham a surgir, agora ou em qualquer outro
momento.

Nome da Participante:
Assinatura da participante:

Compromisso da pesquisadora responsavel
Eu discuti as questdes acima apresentadas com cada participante do estudo. E de sua
importancia para mim que cada individuo entenda os riscos, beneficios e obrigacdes

relacionadas a esta pesquisa.

Rafaela Sousa Guimaraes

Amargosa, BA: de setembro de 2020.

Nome da orientadora: Licia Gracia Ferreira Trindade

Assinatura da Orientadora
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