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RESUMO

O trabalho docente com o ludico na Educacao Infantil pré-escolar é atravessado
pelos desafios de escolarizar e, a0 mesmo tempo, proporcionar oportunidades de
interagir e brincar, agregando saberes direcionados para o desenvolvimento
cognitivo das criancas em prol de uma aprendizagem significativa. O equilibrio entre
o brincar e o aprender nem sempre é considerado, principalmente, por haver uma
tendéncia pedagodgica de se minimizar o tempo do brincar em favor de atividades de
reproducdo que apenas visam instrumentalizar as habilidades de escrita. Tal visédo
redutora ndo reconhece as contribuicdes do ludico para o avangco da inteligéncia
infantil. Nesse sentido, ha necessidade emergente de apontar o papel do ludico nas
aprendizagens da pré-escola iniciando essa trajetéria pela reconfiguracdo dos
saberes docentes. Defender o aprender brincando perpassa, portanto, o objetivo
principal desta pesquisa na dire¢do de evidenciar a importancia do ludico na preé-
escola como caminho para uma aprendizagem significativa, partindo da formacgao
docente como mola propulsora desses conhecimentos. Assim, o cabedal tedrico
para o aprofundamento desse proposito busca respaldo nos estudos de Piaget
(2020), Vygotsky (2007) e Luckesi (2002, 2004), entre outros autores. No que tange
a formacao pedagogica para apropriacéo da ludicidade nos espacos educativos sao
adotados os referenciais de Imbernén (2011, 2009), Tardif (2014), Novoa (1999,
2022), Freire (1996, 1997, 2016), Morin (2000, 2021), entre outros, que tratam o0s
profissionais docentes em suas missdes pedagogicas enaltecendo a pessoa do
professor em seus desafios humanos. A metodologia parte de uma abordagem
qualitativa aproximando técnicas da pesquisa-acao e das investigacfes de carater
etnografico com o apoio de observacéo participante e entrevistas semiestruturadas,
considerando o teor das narrativas e seus significados para a compreensdo dos
processos pedagogicos relacionados a infancia. O campo de pesquisa envolve a
Creche e Pré-Escola Professora Socorro de Fatima Cavalcante Viana, localizada em
Remigio-PB. O estudo parte da premissa de que a apropriacdo do ludico na esfera
docente pode ampliar a qualidade das préaticas pedagdgicas e contribuir com uma
aprendizagem significativa na pré-escola. Em termos de produto educacional, serdo
implementadas oficinas pedagdgicas de formacdo para o ludico. As dimensbes
tedrico-préticas, no que se refere a inser¢éo no contexto estudado com intervencdes
que propdem mudancas educacionais, apresentam possibilidades de avanco ao
ensino da Pré-Escola, contribuindo para a realidade pesquisada e a comunidade
escolar, através dos saberes dos docentes colaboradores.

Palavras-chave: Pré-Escola; Ludicidade; Saber docente; Praticas pedagdgicas.



ABSTRACT

Teaching work with play in pre-school Early Childhood Education is crossed the
challenges of schooling and, at the same time, providing opportunities for interact
and play, adding knowledge aimed at development children’s cognitive skills in favor
of meaningful learning. The balance betwee playing and learning are not always
considered, mainly because there is a pedagogical tendency to minimize playing time
in favor of educational activities reproduction that only aim to equip writing skills.
Such a vision reductive approach does not recognize the contributions of play to the
advancement of intelligence childish. In this sense, there is an emerging need to
point out the role of play in preschool learning, starting this trajectory through the
reconfiguration of teaching knowledge. Defending learning through play therefore
permeates the objective main focus of this research in order to highlight the
importance of play in preschool as a path to meaningful learning, starting from
training teacher as the driving force behind this knowledge. Thus, the theoretical
framework to deepen this purpose, it seeks support in Piaget's studies (2020),
Vygotsky (2007) and Luckesi (2002, 2004), among other authors. In reference of to
pedagogical training for the appropriation of playfulness in educational spaces are
adopted the references of Imbernén (2011, 2009), Tardif (2014), Novoa (1999,
1913), Freire (1996,1997, 2016), Morin (2000, 2021), among others, who deal with
the teaching professionals in their pedagogical missions, praising the person of the
teacher in his human challenges. The methodology starts from an approach
qualitative approach approaching techniques from action research and character
investigations ethnographic with the support of participant observation and semi-
structured interviews, considering the content of the narratives and their meanings for
understanding the pedagogical processes related to childhood. The research field
involves the Nursery and Pre-School Prof.2. Socorro de Fatima Cavalcante Viana,
located in Remigio-PB. The study is based on the premise that the appropriation of
play in the sphere teacher can increase the quality of pedagogical practices and
contribute to a meaningful learning in preschool. In terms of educational product, they
will be pedagogical training workshops for recreational activities were implemented.
The dimensions theoretical-practical, with regard to insertion in the context studied
with interventions that propose educational changes, presente possibilities for
advancement in Pre-School teaching, contributing to the researched reality and the
Community school, through the knowledge of collaborating teachers.

Keywords: Preschool; Layfulness; Teaching knowledge; Pedagogical practices.
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1 INTRODUCAO: VAMOS BRINCAR?

Educacéo e infancial! reminiscéncias

Para nutrir este espaco de subjetividades, que € o memorial de vida e
docéncia, recorro a Ruben Alves: “sabio é aquele que degusta”. Com isso, busco um
tempero poético, capaz de instigar o apetite com o sabor das minhas reminiscéncias.
Portanto, sabio é aquele que, diante de uma leitura, usa de sapiéncia ao degusta-la.
Como ponto de partida para o mergulho nas minhas rememoragdes, relato o meu
primeiro dia de aula na Escola de Demonstracdo de Alagoa Grande-PB*, que além
de ter sido considerada escola modelo, também era centro de treinamento, por
funcionar ali, formacfes de professores locais e de outros municipios. Era inicio dos
anos 90, ndo lembro se eu tinha seis ou sete anos, mas o que eu lembro era da
dificuldade de se conseguir vagas nas escolas. Havia maes que dormiam nas filas
das escolas para conseguir uma vaga para os seus filhos, outras chegavam de
madrugada e saiam frustradas por ndo conseguirem a matricula.

No meu primeiro dia de aula, as cadeiras n&o estavam enfileiradas, mas
depois passaram a ficar todos os outros dias. A professora propds como atividade
que carimbassemos nossos pés e maos com tinta guache num papel oficio. Lembro-
me do comentario da minha avé Maria ao ver a atividade: - “Oxente! Essa professora
parece que nao sabe das coisas!”. Eu olhei a pintura e desacreditei de pronto da
minha professora, porque para mim, minha v6 Maria € que sabia das coisas.
Tempos depois, entendi que a atividade era para fazer um comparativo no final do
ano para demonstrar a crian¢a e sua familia o quanto ela havia crescido, além da
dimensao artistica e filosofica contida na atividade. Naquele dia, ndo lembro de
termos cantado, nem ter saido para brincar mesmo nos dias que se seguiram na
minha escola, mas lembro de termos usado massinha de modelar, e a minha era
amarela e eu fiz um boneco pendurado numa barra.

Havia muitas regras e, usar o uniforme a todo custo era uma delas. S6
entravamos de sapatos, precisavamos cantar o Hino Nacional antes de entrar na

escola na semana da Patria. Um dia, fomos a uma salinha assistir a um pequeno

! Alagoa Grande é um municipio brasileiro do estado da Paraiba, localizado na Regido Geografica
imediata de Campina Grande. De acordo com o censo realizado pelo IBGE (Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica) no ano 2010, sua populacdo é de 28.482 habitantes. Area territorial de
320,558 kmz. (Wikipédia)
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teatrinho de fantoches. Fiquei encantada com a voz modificada dos bonecos e com
0s movimentos dos seus corpos de molambos. Entramos e saimos sem saber quem
0S manipulava. Havia uma grande auséncia ndo sO de brinquedos, como de
brincadeiras e atividades ludicas ou espacos disponiveis para brincar. Eu era muito
timida e insegura na escola, provavelmente, se houvesse atividades ludicas que
fossem capazes de instigar-me, poderiam estimular minha capacidade de
comunicacdo. A professora ndo se esforcava nesse sentido! Desde de muito
pequenos, aprendemos a respeitar uma linha imaginaria que nos separava nas filas,
cada um tinha o seu lugar de acordo com o tamanho. NOsSsSOs corpos eram muito
disciplinados nas carteiras. NOs sabiamos o cheiro dos colegas que nos
intercalavam na fila. Todos os nossos movimentos pareciam ser “friamente
calculados”. Crianga boa era aquela que nao perturbava a aula. E hoje?

Na segunda série, eu estudava na Escola Municipal Placido de Almeida,
ainda n&o sabia ler nem mesmo uma palavra simples, ja morando em Cabedelo-PB?,
num bairro muito pobre que mais assemelhava-se a uma favela, que era o
Renascer, localizado na estrada de Cabedelo, de onde ndo guardo nenhuma boa
recordacdo. Minha mée decidiu sair do interior, deixou de ser agricultura para ser
empregada doméstica de carteira assinada e ir morar na cidade grande em busca de
um futuro melhor. Eram os influxos da modernidade! Infelizmente, minha mae
faleceu de infarto aos 47 anos. Antes disto, minha familia era composta em sua
maioria por trabalhadores rurais e empregadas domésticas. Minha vida escolar
naquele bairro foi dificil, época de greves, educacao e escola de péssima qualidade,
professores alheios ao ensino e aos alunos, sem demonstracdo de afeto e de
cuidado com o trabalho educativo, além de diretores autoritarios.

Eu ja era uma crianca, que criticava silenciosamente, e observava as atitudes
dos professores. As ideias Freirianas ainda ndo havia tocado nesses educadores,
pois pareciam ir a escola jogar mau humor e contetdos sobre nds, os quais, muitas
vezes, nem eles dominavam. Nessa época, Paulo Freire ja alertava sobre a urgéncia
de se lutar pela escola publica popular, eficaz, democratica e alegre com suas
professoras e professores bem pagos, bem formados e permanentemente

formando-se (Freire, 1997, p. 33). A escola onde eu estudava era a Municipal

% Cabedelo é um municipio da Regido Metropolitana de Jodo Pessoa, no estado da Paraiba. Tem
uma area de 29,873 quildbmetros quadrados(...)Sua populacdo em 2021 foi estimada pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica em 69.773 habitantes. (Wikipédia)
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Placido de Almeida, fragilizada, estética, pedagogica e politicamente. Os recursos
materiais eram escassos, era preciso que nos chegassemos cedo, pois ndo havia
cadeiras suficientes para todos os alunos. Algumas criancas ja se faziam violentas
intimidando umas as outras no intuito de conquistar poder ao garantir uma cadeira e
demarcar o lugar onde melhor gostariam de sentar-se. Como eu ja disse, na
segunda série ainda nao sabia ler e minha mae me fez memorizar o texto “caixa
magica de surpresa” de Elias José, que falava justamente que “um livro € uma
beleza, é caixa magica sO de surpresa [...]" (José, 1984). Eu memorizei todo o
poema! No dia seguinte, a professora tomou minha leitura, percebeu minha
dificuldade, mas ndo lembro de nenhuma intervencdo pedagoégica. A imagem do ser
aluno estava sendo construida em mim como algo negativo, alheio, sem gosto, sem
encantamento, sem poesia ou afeto.

Era nas brincadeiras fora da escola que eu “escapulia” da frieza da realidade,
utilizando os “residuos” encontrados na minha casa ou nos sitios onde eu brincava
com 0S meus irmaos e criancas vizinhas. Reutilizadvamos embalagens, revistas,
livros velhos e outros pequenos tesouros. A0 rememorar essas imagens, percebo
correspondéncias entre nos e os trapeiros do século XIX, a juntar lixos e trapos nas
ruas de Paris, provenientes da expanséo industrial.

E nesse faz de conta, me transformava, entre outras coisas, numa jornalista,
pois “é verdade que as criangas formam o seu proprio mundo de coisas, um
pequeno mundo inserido no grande” (Benjamin, 2009, p. 58). Sendo jornalista,
noticiava as ocorréncias das escolas, além de informar sobre a previsdo do tempo e

o preco de alguns cosméticos.

Influxos da Escola Normal: o inicio da feitura da docéncia em mim!

Compreender como cada pessoa se formou é encontrar as relacdes entre as
pluralidades que atravessam a vida. Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde
troca de experiéncia, interagbes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagdes.
Um percurso de vida é assim um percurso de formacéo, no sentido em que é um
processo e formacdo (Moita, 2013, p.115). Recentemente, li alguns textos de
colegas de profissdo a narrar maravilhas sobre o fazer-se professor. Neles
evocaram-se imagens, cheiros e sabores de forma alegérica revelando a

hermenéutica dos proprios sujeitos docentes e a substancia sui generis das
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experiéncias de fazer-se professor. As relagbes engendradas no fazer-se docente
por vezes sdo encantamentos que se entrecruzam com as pluralidades humanas
presentes nos processos formativos.

Desse modo, compartilhar experiéncias grandes ou pequenas nunca sugere
um carater hermético. A vista que, assim como cronistas que narram acontecimentos
em cadeia “[...] sem distinguir entre grandes e pequenos, faz jus a verdade, na
medida em que nada do que uma vez aconteceu pode ser dado como perdido para
a historia” (Benjamin, 2012, p.5). Mais uma vez evoco a imagem do trapeiro
parisiense do século XIX, pois nas narrativas docentes nenhum trapo ou retalho
pode ser deixado levar pelo vento ligeiro do esquecimento. S6 nés sabemos onde
costurar cada retalho para formar nossa colcha de cores e estampas diversas. Em
2003, fiquei gravida, aos 18 anos, pelo sonho de ser mde de um menino, voltei a
morar na minha cidade natal. Ainda faltava terminar o 3° ano médio em Jo&o
Pessoa®, mas acabei por me encantar, s6 de ouvir falar, pela Escola Normal de
Alagoa Grande-PB, onde me matriculei, uma vez que era um curso
profissionalizante normal médio e era para lecionar na Educacéao infantil e nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Havia duracdo de 4 anos.

Eu fiquei completamente encantada pelas disciplinas ofertadas pelo curso,
assim como também me encantei com alguns professores, como o Professor e
Historiador “Zé&” Avelar. Era maravilhoso ouvi-lo sobre a Historia do Brasil que se
entrelacam muitas vezes, com a Histéria da Educacdo e com a nossa prépria, pois
estavamos ali na condicdo de futuros professores e eu percebia nisso uma missao
importante. Nas aulas de Psicologia da Educacéo a professora e psicéloga Gorete
me emocionava com tamanha paixao pelo ensino. Ela quase sempre ultrapassava o
horério das aulas e na maioria das vezes, nem me dava conta do avancado da hora.
Eu voltava para casa a pé. Era longe e as vezes eu sentia cédibras por conta da
gravidez. Por isso mesmo ndo consegui concluir aquele o ano letivo, porém depois
consegui concluir todo o curso.

Todos o0s conhecimentos provenientes da Escola Normal foram muito
importantes para minha formacdo profissional. Lembro que assim que assumi o

concurso de Remigio, onde leciono até hoje, na educacdo infantil, fui cursar

® Jodo Pessoa é um municipio brasileiro, capital do estado da Paraiba. Com populacao estimada em
2021 em 825 796 habitantes, a capital paraibana é a oitava cidade mais populosa da Regido
Nordeste e a 232 do Brasil, sendo, no seu estado, 0 municipio mais populoso. (Wikipédia)
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Pedagogia de imediato na Universidade Estadual Vale do Acaral em Guarabira. Eu
trabalhava a semana inteira e todos os sabados estava no curso, eu nunca faltei a
nenhuma aula. Quando preenchi o meu cargo como professora efetiva, fui trabalhar
numa sala da pré-escola e até hoje, minha experiéncia sempre foi com essa faixa
etéria de 4 e 5 anos. Ao rememorar, praticamente revivo o momento no qual tive
contato com meus dez alunos: j4 era quase final de ano, precisamente 09 de
novembro de 2012. Essa sala de aula foi um grande desafio para mim. Tive que
deixar minha bebé& em casa com apenas trés meses sob os cuidados de uma amiga
e a viagem subindo e descendo a serra de Areia ndo era tarefa facil. Eu, assim como
muitos outros colegas, assumi o concurso por forca de uma liminar, pois o prefeito
eleito ndo reconhecia a legalidade do preenchimento das vagas, mas logo isso foi
esclarecido. Tivemos que entrar na justica! Os primeiros dias, meses e anos da
minha vida docente foram desafiadores. Vivi muitas experiéncias boas, mas também
experiéncias de dor, para conseguir criar em mim uma identidade docente com
aguela faixa etaria, naquele ambiente, com aquelas pessoas. Isso demandou tempo
e construcédo! Isso demandou criacdo! E ainda estd em movimento!

A criacdo traz ao homem criador grandes alegrias, porém acarreta também
sofrimentos conhecidos como tormentos da criagdo. Criar € dificil, e o impulso para
criar nem sempre coincide com a capacidade para tal, por isso, surge 0 sentimento
da tortura o sofrimento; o pensamento ndo vai ao encontro da palavra como dizia
Dostoiévski. Os poetas chamam esse sofrimento de sofrimento da palavra.
(Vygotsky, 2014, p. 43)

Tomando de empréstimo a ideia de Vygotsky sobre a criacdo, no sentido de
pensar e escrever, tomo também a liberdade de o parafrasear: o trabalho docente
traz ao professor criador grandes alegrias, porém também acarreta sofrimentos. No
mesmo sentido, ao invés de sofrimento da palavra, havia em mim o sofrimento da

inexperiéncia ao perceber o distanciamento em relagéo a teoria e a pratica.

Os corpos (in) déceis: a quebra da disciplina forjada na préatica educativa

Como disse Paulo Freire, sabiamente

[...] jamais pude compreender que, em nome de nenhuma ética, possa a
autoridade impor uma disciplina absurda simplesmente para exercitar na
liberdade acomodando-se a sua capacidade de ser leal, a experiéncia de
uma obediéncia castradora (Freire, 1997, p. 77).
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Nesta medida, eu possuia a oportunidade de reparar todas as praticas que
castravam minha liberdade e me impunham um poder disciplinar quando eu era
crianca. E licito pensar que “num sistema de disciplina, a crianca é mais
individualizada que o adulto” (Foucault, 2014, p.188). Nas reunides pedagdgicas,
falava-se da importancia da rotina e do contrato de convivéncia que deveria estar
exposto na sala. No inicio do meu trabalho docente, por medo de ndo conseguir ser
uma autoridade de referéncia e respeito, acabei por reproduzir algumas praticas que
eu mesma reprovava quando crianga.

Mas, ap6s um ou dois anos, de forma gradativa, fui construindo minha
identidade como professora de criancas pequenas. Passei a parar e olhar mais para
elas, passei a ouvi-las melhor. Percebi delas certa reciprocidade, crianca é sujeito
muito sensivell “E preciso escutar as criancas para que a inteligéncia delas
desabroche. A escuta bonita € um bom colo para uma crianga se assentar” (Alves,
2018, p. 33). No meu horério, evitava organizacdo em filas, as carteiras eram
distribuidas em semicirculo, as criancas podiam sair para usar o banheiro sempre
gue pediam, as vezes, era apenas para escapar da sala, mas eu percebia essa
necessidade, porque a creche funcionava em horario integral. Nas apresentacdes de
teatro, “que é o género mais frequente e comum da criagéo infantil” (Vygotsky, 2014,
p.87) eu sempre procurava instigar as criangas mais timidas.

Nesse sentido, eu era a tia bonita que ouvia e incentivava as criancas. Cada
sorrisinho era um retalho costurado a minha colcha macia de experiéncia docente ou
um tempero a dar mais sabor e adorno as delicias de ensinar. Inevitavelmente,
talvez por uma questdo de cultura escolar mesmo, eu era a “tia”, mesmo que néo
guisesse eu era a tia, mesmo que eu explicasse sobre parentesco. Era uma coisa
cultural que ainda me rendia olhares falaciosos de alguns colegas, por parecer uma
tia renegando os proprios sobrinhos diante da “consanguinidade” estabelecida por
um exame de juizo de valor cultural ao invés de reconhecimento profissional.

Assim gue terminei meu curso superior de Pedagogia, me matriculei em dois
cursos de Pos-graduacédo: Supervisdo e Orientacdo Educacional e Psicopedagogia
pela Faculdade Integrada de Patos-FIP em Guarabira-PB. Foram dois anos de
experiéncias interessantes que de certo ajudaram-me a melhorar minha pratica

docente.
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Percursos do mestrado, aventuras do (per)formar-se mestranda

Em 2018, incentivada por amigos que conheci no curso de especializacéo,
ingressei no mestrado como aluna especial, na disciplina do Prof. Faustino. De fato,
eu estava entrando numa “Mina de saberes”. Para eu conseguir estar presente na
hora da aula, era preciso dar banho em mais de 30 criangas das duas turmas da
pré-escola. Eu fazia o trabalho da monitora e ela fazia o0 meu, para que eu pudesse
sair mais cedo. Com o coracdo batendo tdo forte, a ponto de fazer falhar minha
respiracdo, saia as pressas para tomar o Onibus. Mas eu estava feliz! la
recuperando o félego durante a viagem enquanto observava o mundo passando pela
janela.

Ao chegar na rodoviaria em Campina Grande, tomava um moto taxi e; meu
Deus! Sem medo de quebrar os ossos, pareciamos seres invertebrados, tipo “os
incriveis”, passando por entre 0S carros, porque eu estava sempre com pressa,
assim como aquele coelho do conto infantil, sempre consultando o reldgio! O
capacete tinha um cheio desagradavel, mas eu precisava encarar! Subia cada
degrau daquela universidade como se eu estivesse pisando descalca em algodao
colorido. Sentia-me como Alice no Pais das Maravilhas! O cansaco era visivel em
mim, mas ainda me dava ao luxo de ir devagar pelos corredores antes de o Prof.
Faustino e o Prof. César chegarem.

O Programa de Formacéo de Professores havia aberto suas portas para mim.
Agora eu fazia parte daquele importante espaco formativo, enquanto aluna especial.
Assumi compromisso sério com os textos! Cada leitura fortalecia minhas percep¢des
sobre quem eu era na educacao e como eu poderia altera-la a partir da construcéo
da minha identidade profissional e da minha presenca no mundo. Portanto, estava
nessa luta, projetando no mestrado possibilidades de aprofundamento teorico acerca
de um tema especifico para construir 0 meu projeto de pesquisa. Em 2018, passei
apenas na 12 etapa da selecdo do mestrado; em 2019, passei na 1% e 22
etapas(prova e projeto), mas fiquei na arguicdo; em 2020, em virtude da pandemia
da COVID-19, ndo houve processo seletivo, e quando foi retomado este ano de
2021, consegui realizar o sonho de ser aprovada em duas das etapas disponiveis,
visto que este ano a prova foi suprimida e a argui¢cao ocorreu de forma remota.

A experiéncia de ser aprovada num programa tdo concorrido trouxe-me, além

de muita alegria, muita responsabilidade e ainda trara. Esse programa de formacao
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de professores ndo é apenas uma oportunidade de formacao profissional, mas de

(re)significagcéo pessoal.

Inspiracéo e escolha do meu tema de pesquisa: alguns porqués

Algo interessante de pensarmos € que h& na educacdo, assim como nas
escolas, muitos problemas e gue mesmo que a gente tente, ndo consegue dar conta
de todos, nem da quantidade que gostariamos, mas se a gente conseguir contribuir
com a abertura de possibilidades para se tentar resolver um deles, jA& estamos
fazendo o nosso trabalho de formiguinhas. Um por vez, ndo todos de uma vez, pois
nem se fossemos super-heréis, porque até eles tém limites. Digo educacdo e
escolas, porque sabemos que a educacdo nao esta apenas na escola e que mesmo
quando tentamos ajustar o problema escolhido a educacdo formal, ele extrapola
essa esfera vazando para contextos sociais diversos. Diante disso, a cultura escolar
perpassa pelas localidades onde as escolas estdo construidas, porque afinal, ao
propormos uma atividade educacional os saberes escolares e extraescolares
consubstanciam-se nos diferentes espacos de onde 0s sujeitos extraem suas
experiéncias de vida.

Ao se fazer uma pesquisa uma das prerrogativas é que vocé tenha algum
conhecimento sobre o tema, algum e ndo todo, porque de pronto, a pesquisa seria
abortada, ja que saberiamos de tudo em profundidade sobre aquele determinado
tema. No entanto, atrelado a esse conhecimento precisamos ter 0 nosso problema
de pesquisa. Aquele sabe, que a gente escolhe entre tantos possiveis? Entao,
escolhi saber como as professoras da pré-escola se apropriam do ladico a fim de
ampliar a qualidade das praticas pedagodgicas e com isso a aprendizagem
significativa. Primeiro, por motivos inscritos na minha infancia e que arrastei comigo
até a pratica educativa na educacao infantil, primeiro reproduzindo depois
desconstruindo. Alguns foram descritos no inicio deste memorial como a disciplina
rigida e as experiéncias negativas na minha infancia bem como a precariedade de
praticas pedagogicas que valorizassem a crian¢a dentro da dinamica do aprender e
brincar. Sendo assim, encontrei correspondéncias nos dias atuais na pré-escola, e
percebi como um problema importante a ser pesquisado. Nesse sentido, a pesquisa
busca agregar, intervir na realidade pedagdgica, pensando a aprendizagem infantil e

o fazer docente como pontos de partida para responder a questdo que norteia o
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nosso estudo: Como se d& a apropriacdo do ludico na esfera docente para
ampliar a qualidade das praticas pedagogicas e contribuir com a aprendizagem
significativa na pré-escola?

Em vista disso, sobre o campo da educacédo, urge pensar como centralidade
os influxos sociais, econdmicos, politicos e histéricos de contextos diversos que
caracterizam a natureza objetiva do fazer educativo. Ao falarmos da educacéo,
evocamos aqui um olhar sensivel sobre seus desdobramentos, pois, como uma
pratica construida em cenarios de luta, sua (re)construcdo se faz permanente,
sobretudo quando consideramos 0s cenarios locais em suas relagbes com a nossa
pratica pedagdgica.

A formacdo continuada de professores da educacdo infantil precisa
acompanhar as acfes de renovacdo, uma vez que também deve colocar-se em
constante reflexao para atender as complexas demandas das creches e pré-escolas
que afetam a todos os sujeitos educativos que convivem nesses espacgos. Nesse
sentido, uma formacéo regida pelas circunstancias das necessidades profissionais
dos professores e dos critérios educativos para o desenvolvimento das criancas
aponta para a necessaria mobilizacdo e valorizacdo dos saberes docentes como
fundamentais para o processo criativo de producdo de conhecimento, tendo em vista
que “[...] carregamos conosco, desde o inicio dos processos formativos, indicios,
vivéncias e experimentacdes do mundo [...]” (Hissa; Ribeiro, 2017, p. 91). A ideia de
experimentacdo parece nos fazer inferir que os saberes docentes se transformam, e
devem ser tomados como conhecimento do mundo, instigando aberturas para novas
possibilidades de trabalho com o ludico na educacéao infantil.

No ambito da préatica, os profissionais mobilizam saberes que realmente
utilizam em seu cotidiano para dar conta das tarefas que lhes sao proprias.
Conforme Tardif (2014, p. 254) propde, essa “epistemologia da pratica profissional”
caracteriza-se pelo estudo desses saberes. Essa assertiva nos convida a pensar,
gue no ambito da docéncia com criancas pequenas, 0s profissionais ndo devem
prescindir de estudos concernentes a ludicidade como parte do conjunto de saberes
que, de fato, mobilizam no cotidiano escolar.

Apesar de a Educacao Infantil ter conquistado espaco na legislacao brasileira
e hoje ser a primeira etapa da Educagéo Bésica, € inegavel que o avanco da ciéncia
e da tecnologia requer o esforco dos professores para acompanhar a grande

aceleracéo e as transformacgdes ocorridas no contexto social, histérico e cultural das
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criangas. A evolugdo dos seres aprendentes humanos chegou a uma fase evolutiva
em que eles estdo literalmente imersos em sistemas de avancada tecnologia
(Assman, 2002). Os interesses infantis, como reflexo contextual da
contemporaneidade, absorvem o mundo digital fazendo com que a maneira de
brincar e interagir sofra modificagfes significativas. No que se refere a pré-escola, as
atividades das criancas tendem a sofrer modificacGes acerca do tempo do brincar,
pois é recorrente que os professores da escola regular esperem que as criancas
aprendam a ler no Ensino Infantil.

Algo que pode reforcar essa premissa é a inflexibilidade aplicada a
temporalidade das experiéncias educacionais infantis distribuidas de forma rigida
nas rotinas da pré-escola. Barbosa (2020) esclarece que além de ser importante
para organizar o cotidiano da educacéo infantil, as rotinas devem potencializar os
encontros e favorecer a participacdo das criancas levando professores e escolas a
reflexdo coletiva. Contudo, a autora enfatiza ndo ser o que se encontra hoje em dia
nas escolas, sobretudo, porque a rotina é utilizada como "uma tecnologia de
opressao do grupo, das professoras, da corrida com o relégio” (Barbosa, 2020). Ela
observa que o modelo convencional mais fechado e centralizado é o que predomina
nas escolas ainda hoje. Para a pesquisadora, uma escola que atribui apenas 30
minutos a brincadeira, durante 4 horas de permanéncia da crianca na instituicdo, por
exemplo, ndo defende a brincadeira, pois, neste caso, “a proposta € outra”.

Nas entrelinhas dessa afirmacao, inferimos a partir disso que quando a
instituicdo de Educacdo Infantil descredencia o brincar secundarizando-o, as
propostas pedagogicas podem estar voltadas, principalmente, para as atividades de
leitura e escrita. Nao estamos, com isso, minimizando a importancia dessas
atividades, mas sugerindo um deslocamento do tempo atribuido a elas em favor da
ampliacdo as experiéncias infantis e a reflexdo coletiva dessas relacdes para
possibilitar a construgcdo positiva e aceitacdo das subjetividades infantis num
contexto mais propicio as interagdes humanas. Pois é “na infancia [que] a crianca
vive 0 mundo em que se funda sua possibilidade de converter-se num ser capaz de
aceitar e respeitar o outro a partir da aceitacdo e do respeito de si mesma”
(Maturana, 2002, p. 26).

No entanto, em detrimento de um desenvolvimento integral, as letras e
nameros ganham um espaco maior no tempo dedicado ao ensino das criangas de 4

a 5 anos. Essa dinamica, muitas vezes, ganha contornos de alfabetizacdo precoce
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estimulando o excesso de escolarizagdo nessa fase da infancia, contudo, sabe-se
que é preferivel valorizar aspectos da aprendizagem direcionados a formacgéo
integral que é preconizada nos documentos oficiais. Essa formacdo engloba
aspectos concernentes a dimensao psicoldgica, intelectual, afetiva, fisica e social,
conforme rege a Lei de Diretrizes e Bases em seu artigo Art. 29 ao explicitar que “a
educacao infantil [...] tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de
até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade” (Brasil, 1996). Destarte, ndo
se trata de desconsiderar a legislagcdo educacional e tampouco minimizar sua
importancia.

Nesse viés, Soares (2018), salienta que na Educacédo Infantil, de fato, deve
haver a presenca da alfabetizacdo® e do letramento, mas sempre como “processos”
e ndo com finalidade alfabetizadora em si mesma. Tais processos, devem ser
capazes de ampliar o mundo da escrita e da leitura onde a crianca ja estava inserida
antes mesmo de chegar a escola, principalmente, por conviver em espacos sociais
cujos contextos grafocéntricos se avolumam no cotidiano. Reitera que as atividades
devem ser sempre planejadas valorizando o seu caréter ludico, pois trata-se de uma
caracteristica fundamental das praticas pedagdgicas que devem ser oferecidas as
criancas pequenas. Isso porque, ndo se deve reduzir o acesso inicial a lingua escrita
ao aprender a ler e escrever como uma légica de grafar e decodificar palavras e
letras.

Diante dessa assertiva, os modos de ler e de escrever, na infancia dos pré-
escolares, devem possuir uma dimenséo de ludicidade extrapolando o tradicional
suporte de papel e o lapis como instrumento, ampliando o campo pratico para
atividades de escrita na areia com um graveto, na farinha de milho com o dedo,
entre outras possiblidades que permitam conhecer letras e nimeros de forma mais
prazerosa. Na visdo de Soares (2018), é curioso que atividades como rabiscos,
desenhos, jogos e brincadeiras como o faz de conta, ndo sejam consideradas como
“atividades de alfabetizacdo quando representam, na verdade, a fase inicial da
aprendizagem da lingua escrita” (Soares, 2018, p. 140). Desse modo, € notavel que

z

* Alfabetizacdo é o processo de aquisicdo do sistema convencional de uma escrita alfabética e
ortografica e o letramento é o processo de desenvolvimento de habilidades de usos desse sistema
em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais. (Soares, 2018, p.44-45). A autora alerta sobre
0 equivoco de dissociar a aprendizagem desses dois processos.
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a ludicidade na Educacao Infantil, onde deveria estar presente nos jogos e
brincadeiras, pode estar apenas a servico da velha transposicdo didatica dos
conteudos tradicionais.

Portanto, o intuito da pesquisa proposta € destacar a importancia da
ludicidade na evolucdo do aprendizado infantil de modo a apontar caminhos para o
brincar como “uma situagdo privilegiada de aprendizagem infanti onde o
desenvolvimento pode alcancar niveis mais complexos” como sugere Wajskop
(2012, p.41). Sabemos que a crianga ja nasce envolvida num universo simbdlico
formado por diversas linguagens que estimulam suas acdes. Para criar
oportunidades de aprendizagem significativa, o professor da educacao infantil
precisa buscar ajustar-se ao mundo das criancas — as suas experiéncias e
interesses.

A medida que as criancas brincam, constroem e reelaboram novos
significados para suas experiéncias, combinam o real e o imaginario numa dindmica
relacdo de sentido e passam, dessa forma, a se apropriar do brincar como
ferramenta para a compreensdo do mundo. Pois como nos brinda Phillipe Gutton
com uma perspectiva psicanalitica do desenvolvimento infantil “o brincar expressa
aquilo que o sujeito que brinca tem no fundo de si mesmo [...] o brincar tem um
sentido” (Gutton, 2013, p. 57). Sendo assim, nesta proposta de pesquisa, o ludico se
relaciona as categorias entendidas como jogos infantis, brinquedos e brincadeiras,
gue podem contribuir com uma aprendizagem significativa, ou seja, aguela que parte
do interesse das criancas para, a0 mesmo tempo, ser capaz de estimular seu
desenvolvimento integral a partir de diferentes descobertas de si e das demais
companheiras de escola, nas quais € possivel inventar caminhos de aprender.

Notamos que o imperativo excesso de escolarizacdo que pode estar sendo
empreendido na pré-escola parece ser um esfor¢o técnico da cultura da reproducéo,
heranca do ensino tradicional. Friedmann (2020) faz notar que é imprescindivel
“assegurar tempo para as criangas se apropriarem de suas possibilidades,
habilidades, ferramentas [...] e muito tempo livre para poderem explorar espacos,
materiais, pessoas, a si mesmos, desafios, possibilidades” (Friedmann, 2020, p. 86-
87). Tal contexto sugere a necessidade de contrapor-se as praticas pedagogicas
vinculadas a imperativa légica neoliberal na qual o tempo para educar € resumido e
produz o aligeiramento dos propdésitos da etapa pré-escolar fragilizando o universo

das brincadeiras, como se o0 brincar ndo tivesse propésitos de educar e fortalecer a
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cognicao infantil. Portanto, nossas preocupacdes se avolumam com um ensino pré-
escolar engessado em praticas pedagolgicas cada vez mais circunscritas a
propésitos que fragilizam uma aprendizagem significativa.

A pré-escola €& caracterizada como parte da Educacdo Infantil, pois
compreende criangas cuja faixa etaria inicia-se aos 4 anos e vai até os 5 anos e 11
meses. E importante salientar que o interesse desta pesquisa recai sobre o pré-
escolar ficando reservado assim, o0 nosso interesse neste grupo infantil. De acordo
com a BNCC, a pré-escola abarca o grupo das criancas pequenas, ficando
reservado a faixa etaria da creche as criancas de 0 a 3 anos, ou seja, crian¢cas bem
pequenas, as quais nao serao objeto desta pesquisa.

Do ponto de vista metodolégico, a natureza do estudo é qualitativa
entrelacando 0s pressupostos da pesquisa-acdo ao cunho etnografico da
observacdo de campo. Essa dinamica vai agregar a observagao participante e a
aplicacao de entrevistas semiestruturadas. Com isso, a metodologia desta pesquisa
possui como objetivo geral evidenciar a importancia do ludico na pré-escola, a partir
de uma pesquisa-acdo a ser realizada na Creche e pré-escola Socorro Cavalcante
Viana, localizada em Remigio, Paraiba, a fim de propor uma aprendizagem
significativa sobre o brincar como ferramenta de formacao docente e renovacao da
educacao infantil.

Os objetivos especificos foram assim, elencados:

a) Verificar as préticas pedagdgicas entre as criancas da Creche e Pré-Escola

Municipal Socorro Cavalcante Viana, localizada no municipio de Remigio, PB;

b) Registrar narrativas dos docentes como subsidios para novas propostas

ludico-escolares a partir das entrevistas;

c) Conhecer as metas curriculares para o nivel de ensino da Pré-Escola;

Compreender e estudar a importancia da ludicidade na Educacéo Infantil;

d) Organizar e desenvolver oficinas pedagogicas de apropriacdo do ludico,

com fins de produto educacional gerado pela pesquisa, para a construcao de

brinquedos com material alternativo de acesso recorrente.

Tal intencdo se mostra oportuna também para a concepcdo de
reaproveitamento dos materiais que geralmente sdo objetos de facil descarte
evitando o desperdicio e renovando suas utilidades. Assim, caminhamos para uma
ecologia cognitiva que preza por acbes humanas cujas subjetividades mais

conscientes ponderam 0s usos dos recursos naturais produzindo raciocinios que
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modulam ac¢fes mais assertivas em beneficio do meio ambiente. Nesse sentido,
partimos da premissa de que as oficinas pedagodgicas de construcdo de brinquedos
no espaco escolar podem incentivar a criatividade, ressignificar as brincadeiras
infantis, renovar posturas docentes, demonstrando o papel do ludico para a
aprendizagem significativa das criangas, bem como estimulando a valorizagcéo e o
compartilhamento de saberes docentes no intuito de contribuir para a qualidade da
educacao escolar.

De acordo com Almeida (2013) o ludico envolve “a agado ou o ato de brincar
ou jogar [...] assim, o ludico é o ato ou a agao de brincar” (Almeida, 2013, p.17). Este
pode ainda, suscitar experiéncias ladicas (Luckesi, 2000, 2015), preencher
necessidades das criancas (Vygotsky, 2007), ser percebido como fendmeno cultural
(Huizinga, 2019) e/ou fazer-se fundamental ao desenvolvimento infantil (Piaget,
2020; Gutton, 2012). Torna-se util sublinhar que n&o desconsideramos qualquer
formacdo docente oferecida no ambito académico ou institucional, dada a
necessidade de avanco que requisita, dos agentes pedagdgicos, uma continua e
permanente atualizacao para o seu fazer cotidiano.

Portanto, as praticas pedagogicas jA empreendidas ndo sao por nés
desconsideradas, e nem tampouco minimizamos o empenho docente em seguir as
diretrizes escolares, pois entendemos a pertinéncia das atividades existentes para o
curriculo infantil. Dessa forma, buscamos estudar a ludicidade, a fim de defendé-la
como instrumento criativo de aprendizagem e ferramenta capaz de reinventar a
educacdo, tao fragilizada diante do cenario pandémico no qual ainda nos
encontramos.

No primeiro capitulo, “puxamos” o fio condutor da trajetéria metodoldgica
tecendo novas tramas e experiéncias propostas por uma pesquisa-acao, atrelada a
pesquisa participante de cunho etnogréafico. Também filiamos a pesquisa o recurso
das narrativas numa perspectiva autobiografica como subsidio para ampliar os
conhecimentos sobre a vida das professoras por meio de entrevistas
semiestruturadas.

No segundo capitulo buscamos construir um referencial historico da
Educacao infantil, valendo-nos das principais contribuicbes tedricas sobre o tema,
localizando-a na Europa; depois, no Brasil para fins de melhor compreenséo sobre a

natureza da Educacao Infantil. Apresentamos a creche pesquisada contemplando
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ainda, os lécus da pesquisa e sua realidade contextualizada com imagens que
ilustram a Creche.

No terceiro capitulo, nosso propésito foi explorar o conceito de ludicidade
caracterizando-o, a fim de trazer contribuicbes tedricas para pensarmos a
importancia do brincar no desenvolvimento cognitivo infantil e como a aprendizagem
pode ser reinventada a partir do ludico na educacdo. Ainda sustentamos, neste
capitulo, que pode haver um equivoco entre ludicidade e jogos didaticos. Afinal, o
gue estamos chamando de ludico na pré-escola?

No quarto capitulo, nossa atencdo se volta para a formacdo docente, na
perspectiva da Educacdo Infantil, filiando a pessoa do professor ao conceito de
experiéncia. Nesse sentido, vamos conhecer as estratégias docentes por meio das
suas proprias narrativas registradas durante as entrevistas. Ao intercalar suas falas
as teorias que fundamentam esta pesquisa, sendo assim, 0 nosso propoésito é
buscar respostas a nossa questao norteadora.
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2 TRAJETORIA METODOLOGICA: INVENTANDO ROTAS EM ITINERARIOS
BRINCANTES

‘...] toda pesquisa tem o mundo como texto e a experimentagdo do mundo como prética e reflexdo. A
compreensao da pesquisa solicita sempre a compreensao daquilo que, com ela, se relaciona”.

Cassio E. V. Hissa

N&o importa 0 quanto a industria se esforce para usurpar a imaginacao infantil
ou se apropriar dela para fabricar mais objetos de plastico colorido com reduzida
atividade desafiadora para compor um universo material artifice que, por vezes,
negligencia a experiéncia ludica. Todo esforco nessa direcdo serd invalidado pelo
simples fato de que a crianca é "pesquisadora” por natureza, a exploracéo de si e do
mundo circundante Ihe é inerente. Corpo, imaginacéao e criatividade sdo as matérias-
primas de que precisam para reinventar itinerarios brincantes portadores de novos
mundos onde caibam seus proéprios artefatos. Esse processo de producado, que nao
prescinde da materialidade, representa, a principio, 0 mais notavel desafio para as
criangas e, portanto, o mais instigante!

Todos os pesquisadores que investigam o ladico, possuem experiéncias
anteriores com o proprio objeto de estudo. Todos nds, temos a aprender com as
criancas do nosso tempo e com as criancas que ainda residem dentro de nés a partir
das nossas memorias e experiéncias. E possivel que muitos pesquisadores
precisaram construir na infancia, um alicerce ladico para estruturar a prépria vida,
algumas rotas de fuga (ndo apenas brincadeiras). Em tempos mais remotos, 0s
brinquedos industrializados ndo eram uma alternativa, as criancas precisavam ser
sua prépria fabrica de ludicidade, catando da natureza e das suas “experivivéncias™”
recursos materiais e imateriais para construir rotas de aberturas cujas passagens
permitissem a trajetoria infantil, ser (re)elaborada pela imaginacédo e criatividade.
Nesse contexto, a ludicidade pode ser caracterizada pela esséncia que ultrapassa a
materialidade do jogo pela via da experiéncia dos sujeitos brincantes em situagoes
individuais ou coletivas.

Neste capitulo, apresentaremos as contribuicdes conceituais com as quais

construimos a trajetéria metodolégica desta pesquisa, sobretudo, estabelecendo

® Termo utilizado por Lopes (2018) para representar o que havia vivido no ambito de sua pesquisa
sobre o Brincar Social Espontaneo (BSE).
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relagbes pertinentes com o referencial teodrico selecionado, o qual nos norteou
durante o trabalho de campo para fins de analise dos dados. Consoante a tais
escolhas, tém-se como proposito atingir os objetivos norteadores por meio da
problematica, a qual tem sentido nas relagdes ladicas de aprendizagem na
Educacédo Infantil, partindo, para esse fim, da observacdo na pré-escola junto as
criancas de 4 anos. Sendo assim, a trajetéria e as técnicas demonstram as
configuracbes contextuais inscritas numa pesquisa qualitativa, cujos percursos sao

expostos e justificados a sequir.

2.1Tipologia: a Pesquisa-A¢do como alternativa possivel

No ambito da ciéncia, a pesquisa resulta da observacéo atenta da realidade e
da preocupacdo em compreendé-la a fim de contribuir com algo que possa fazer
sentido e justifica-la no contexto no qual foi gerada na tentativa de responder a
questdes sociais relevantes. Sendo assim, Demo (1985) refor¢a que a ciéncia tem
na pesquisa o seu principal objetivo, portanto, os caminhos metodolégicos podem
ser inventados valendo-se, ndo apenas da técnica, mas da arte e da criatividade,
pois estas também a constituem igualmente. Na busca por respostas, o teor deste
estudo se filia a abordagem qualitativa, pois Segundo Bogdan e Biklen (1982 apud
Lidke; André, 2018, p. 10), a pesquisa qualitativa “supde o contato direto e
prolongado do pesquisador com 0 ambiente e a situacdo que estd sendo
investigada, pelo trabalho intensivo de campo”. Além disso, “os dados recolhidos sdo
designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos
relativamente a pessoas locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico”.
(Bogdan; Biklen, 1982, p 15 apud Ludke; André, 2018, p. 10).

Por seu propédsito explicativo e contextual, a pesquisa qualitativa atende a
questdes muito especificas da realidade social, sobretudo, porque ndo abarca
quantificacbes ou varidveis em sua estrutura. Minayo (1994) faz notar que as
preocupacdes dessa investigacdo se localizam num universo constituido de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes que correspondem a
um dominio mais profundo das relacdes, processos e dos fendmenos pesquisados.
Sendo assim, tais singularidades ndo podem ser circunscritas na esfera quantitativa.

Nossa base teorica de sustentacdo para a discusséo do ladico apoia-se nos
trabalhos de Piaget (2020); Vygotsky (2007, 2014) e Luckesi (2000, 2015), entre
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outros autores. No que tange a formacdo pedagdgica, para apropriacdo da
ludicidade nos espacgos educativos, sdo adotados os referenciais de Fortuna (2018),
Imbernén (2011, 2009), Tardif (2014), No6voa (2003, 2013, 2019, 2022), Freire
(1996,1997), Morin (2000, 2021). No sentido de defender uma educacdo a ser
reinventada nos espacos pré-escolares, textos de Candau (2007) e Sodré (2012)
sdo mobilizados para permitir o aprofundamento conceitual necesséario. Como o
referencial tedrico esta em processo e passando por ampliacdo, novos sustentaculos
da pesquisa surgem ao longo da caminhada assimilando outras contribuicbes
tedricas que se fardo pertinentes a analise.

Na esfera da abordagem pretendida, adotamos como caminho metodoldgico
a pesquisa-acdo em funcdo da natureza ativa permitida ao pesquisador, bem como
aos sujeitos participantes do processo, nossos colaboradores. Em estudos com
essas perspectivas, ambos ndo se afastam da realidade pesquisada, analisando os
critérios de subjetividade do campo e criando mecanismos de neles atuar para
contribuir com seus avancos. Nesses termos, como uma estratégia valiosa de
investigacao cientifica, “a pesquisa-acdo pode ser vista como um modo de conceber
e de organizar uma pesquisa social de finalidade préatica e que esteja de acordo com
as exigéncias proprias da agéo e da situacédo observada” (Thiollent, 2011, p. 32).

De acordo com referido autor, apesar de ser de natureza participante, a
pesquisa-acdo ndo deve ser confundida com ela, tendo em vista que toda pesquisa-
acao é participante, mas nem toda pesquisa participante configura-se como uma
pesquisa-acdo. Tributaria das Ciéncias Sociais, a pesquisa-acdo em ambientes
escolares corresponde a uma estratégia de pesquisa com metodologia prépria de
investigacdo na qual a participacdo do pesquisador é requerida como integrante da
metodologia. Nesse sentido, os pesquisadores interferem, alteram o campo
pesquisado, visando “injetar” em seu cotidiano contribui¢gdes positivas construidas
num processo interativo entre os integrantes da dindmica estudada: “Com ela é
necessario produzir conhecimentos, adquirir experiéncia, contribuir para a discussao
ou fazer avancgar o debate acerca das questdes abordadas” (Thiollent, 2011, p.28).

Portanto, parece-nos oportuna a inferéncia que tal assertiva nos sugere: a
pesquisa-acdo permite a invencdo de novas rotas metodologicas que possam dar
conta das complexidades do ambiente socio educacional em estudo. Essas rotas
metodoldgicas, inventadas dentro do processo da pesquisa-acao, sugerem a filiagéo

possivel e necessaria a outras técnicas de investigacdo, que podem ser agregadas
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no movimento da pesquisa a fim de enriquecer ainda mais 0s percursos realizados e
auxiliar na compreensdo dos resultados. Assim, ndo ha neutralidade no campo
investigado quando sua ambiéncia interessa diretamente aos pesquisadores, porque
esses se envolvem com suas especificidades e estabelecem importante relacdo com
0 seu cotidiano.

Para melhor esclarecer os propdsitos de uma pesquisa-acao, vale notar que
ha uma explicita interacdo entre o pesquisador e as pessoas implicadas na situacéo
investigada. E dessa interacdo que resulta a ordem de prioridades dos problemas a
serem pesquisados, bem como as solugbes a serem encaminhadas na forma de
acOes concretas que surgem dos resultados alcancados. Assim, o0 objeto de
investigacdo emerge da propria situacdo social, tendo em vista as dificuldades
percebidas durante a investigacao.

Quanto ao objetivo central da pesquisa-acdo, este se encaminha para a
resolucdo dos dilemas e desafios, ou pelo menos aponta com nitidez a situagao
estudada, pois, durante o processo, hd o acompanhamento das decisdes tomadas
conjuntamente pelos envolvidos e interessados no processo. Por conseguinte, a
pesquisa-acdo vincula conhecimento a participacdo de todas as pessoas implicadas
no estudo (Thiollent, 2011). Desse modo, tal pesquisa faz-se, sobremaneira,
propicia ao campo escolar, uma vez que possibilita a incorporacdo das
complexidades do ambito educativo estimulando os raciocinios a articulacdo e
desenvolvimento de posturas e acdes favoraveis a propositura de solucdes
adequadas ou a conscientizacdo da situacdo verificada para encaminhamentos
posteriores que irdo intervir na qualidade das instituicdes e de suas praticas.

Como evidenciamos ha pouco, outras estratégias podem contribuir com a
compreensao do contexto investigado, por isso a filiacdo a pesquisa etnografica
também nos pareceu oportuna, no sentido de possibilitar maior proximidade com a
escola alvo da investigacdo e seus sujeitos. Em conjunto a pesquisa-a¢do, as
técnicas relevantes e comuns a essa pratica metodolégica foram incorporadas. A
escolha por essa técnica justifica-se por sua natureza essencialmente descritiva, ou
seja, que excede os limites da mera observagao participante, “ja que a etnografia
tem um sentido proprio: é a descricdo de um sistema de significados culturais de

determinados grupos” (Ludker; André, 2018, p.15). Por isso, o carater de
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subjetividade inerente & etnografia® ajuda o entendimento e a descricdo das
situacbes observadas, tornando materializada a possibilidade empatica e
dissertativa, de uma maneira densa que considera as situacdes vivenciadas aliadas
ao registro dos relatos docentes, que se tornaram possiveis em razdo da nossa
insercao direta no campo escolar. Ou seja, a etnografia nos permite atuar com
proximidade no registro das situagdes a fim de compreendé-las e relata-las com
propriedade de envolvimento.

A observacao participante serve como uma férmula para o continuo vaivém
entre o “interior’ e o “exterior” dos acontecimentos: de um lado, captando o sentido
de ocorréncias e gestos especificos, através da empatia; de outro, da um passo
atras, para situar esses significados em contextos mais amplos. Acontecimentos
singulares, assim, adquirem uma significacdo mais profunda ou mais geral, regras
estruturais, e assim por diante (Geertz, 1978).

Portanto, a transposicdo para o texto etnogréafico incorpora os pormenores,
resultando desses “acontecimentos singulares” as agdes e sensibilidades vividas
durante o trabalho de campo. E de maneira evidente, elas podem representar
dificuldades para o0 pesquisador pela propria natureza sensivel de tal
empreendimento escrito na tentativa de tradugédo da realidade observada. Mesmo
assim, Silva (2018) julga necesséario, ndo apenas submeter a escrita anseios
descritivos do proprio texto etnografico, mas “a uma elaboragdo mais compreensiva”
(Silva, 2018, p.125). Nesse viés, a experiéncia de pesquisa mostra que o préprio
campo investigado condiciona o que observar e a quem.

Na mesma direcdo, Geertz (1978) fortalece o raciocinio ao concluir que “fazer
etnografia € como tentar “ler no sentido de construir uma leitura de um manuscrito
estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias [...]” (Geertz, 1978, p. 15). O
autor ainda reforca que a escrita etnografica ndo € produzida utilizando sinais
convencionais. Isso nos leva a religar os sentidos desta afirmac¢éo a importancia do
trabalho de campo na construcdo do texto etnografico, sobretudo, porque ndo séo as
técnicas e os processos que o definem, “mas [...] o tipo de esfor¢o intelectual que ele

represental...]” (Geertz, 1978, p. 10). Ainda contribuindo com as nossas percepc¢des

® No dialogo etnogréfico (...) a entrevista € um momento privilegiado para a troca de informacdes e de
percepcdes entre as pessoas que dela participam. Estabelecer uma relacéo de confianga, favoravel a
sua realizacao, é muitas vezes, um processo complicado, exaustivo e que exige um conhecimento
minimo de certas etiquetas do grupo (Silva, 2018, p. 41)
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sobre a pesquisa etnogréafica compreendemos de forma mais substancial sobre o
trabalho de campo quando concebemos que o etnografo inscreve o discurso social,
ele o anota. Ao fazé-lo, ele o transforma de acontecimento passado “...] em um
relato, que existe em sua inscricdo e pode ser consultado novamente” (Geertz, 1978,
p. 20).

Na esfera educacional, “a significancia da etnografia na educagao destaca o
esforco do pesquisador para tornar visiveis 0s aspectos mais sutis que identificam
os significados latentes nas relacdes culturais e nos processos educativos de uma
comunidade ou grupo” (Lachert, 2017, p. 5). Dessa forma, o pesquisador imergido
num espaco de subjetividades, que ele tende a representar por meio do texto
etnografico, exporta para este texto o empreendimento escrito das relacdes e das
sensibilidades presentes no universo escolar que lhe toca pela via da experiéncia.
Uma descricdo densa da realidade permite ao pesquisador captar informac¢des que
podem estar situadas em gestos, atitudes e comportamentos que podem ser
cotejados com outras fontes e interpretados de forma detalhada para apreensao da
realidade que se quer compreender profundamente.

Seguindo tais diretrizes para a captura do vivido no campo escolar, em termos
de instrumento de coleta das informagfes, optamos pelas entrevistas do tipo
semiestruturadas ou nao padronizadas, pois essas “permitem explorar mais
amplamente uma questdo. Em geral, as perguntas sdo abertas e podem ser
respondidas dentro de uma conversacao informal” (Lakatos; Marconi, 2003, p.196).
As questdes que nortearam as entrevistas estdo disponiveis no roteiro que compde
os apéndices desta dissertacdo. Os questionamentos foram encaminhados de forma
individual aos interlocutores sob marcacédo prévia. Para fins de recorte do universo
pesquisado, convidamos seis interlocutoras. Definimos como critérios de selecao do
corpus a aprovacao do grupo de professoras em concurso publico, e cujo cargo foi
assumido apenas no ano de 2012. A partir dai as profissionais passaram a integrar o
quadro efetivo da Educacéo Infantil do municipio de Remigio-PB.

A observacgéo etnografica ofereceu subsidios para o produto educacional que
desenvolvemos na realidade escolar. O produto contemplou oficinas pedagdgicas
intituladas, oficinas de construcdo de brinquedos e brincadeiras, como ja explicado
anteriormente. Além de possuir o proposito de formacéo ladica docente, as oficinas
visaram a construcao de brinquedos com materiais alternativos, cuja estrutura deu-

se em quatro etapas. A primeira delas foi realizada com os docentes para
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apresentacao da proposta, a segunda foi subdividida em trés etapas e contemplou a
participagdo criativa das criangas pesquisadas. Elas fizeram recortes, colagens e
pinturas necessarias aos brinquedos e as brincadeiras. Também foi possivel a
criacdo dos proprios brinquedos com material disponibilizado para utilizacdo de

forma livre e “inventiva” de modo a estimular o aprendizado ludico.

2.2 Instrumentos e procedimentos de Coleta de Dados

Como instrumentos de coleta de dados, além da observacado participante, as
entrevistas semiestruturadas foram articuladas numa abordagem dialética, pois
pretendemos estabelecer relacbées com o0s integrantes que mais se assemelham a
conversas, dialogos abertos, do que a qualqguer engessamento das palavras e/ou
ideias. O carécter flexivel deste tipo de abordagem [entrevistas semiestruturadas]
permite aos sujeitos responderem de acordo com a sua perspectiva pessoal, em vez
de terem de se moldar a questdes previamente elaboradas de forma impositiva
(Bogdan; Biklen, 1994). As questdes sdo apenas orientacdes que evitam o desvio do
assunto elencado, mas ndo funcionam como estruturas rigidas. Como resultado, as
narrativas se mostram dialégicas e espontaneas contribuindo, sobremaneira, com o
conhecimento do contexto estudado e suas especificidades. Para Caputo (2006), a
entrevista € uma técnica compreendida como a aproximagao do pesquisador “a uma
realidade definida por meio de um assunto especifico em que o seu olhar atento e as
perguntas configuram-se como instrumentos e suportes para sua realizagao”
(Caputo, 2006, p.21).

E importante sublinhar que o registro das narrativas se deu com o uso do
gravador de voz do celular de forma individual: “As entrevistas qualitativas, sao,
geralmente, muito pouco estruturadas, assemelhando-se mais a uma conversa do
que a uma entrevista formal” (Alves, 1991, p. 8). Portanto, consideramos “o registro
de narrativas uma estrutura interna de conexao que determina a sua configuracao
integral” (Motta, 2013, p. 38).

A modalidade autobiografica € a que permite o falar de si: “Com essa
narrativa buscamos ndo somente as singularidades, mas o social dentro delas, pois
[...] a narrativa parte e retorna, se inscreve e se escreve no mundo sociocultural”
(Teixeira; Padua, 2018, p. 259). Dessa forma, faz sentido perceber que tais didlogos

podem-nos fazer acessar o sujeito em sua dimensdo singular e coletiva “[...]
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interpretar essa jungdo, interroga-la, analisa-la, é central no trabalho com narrativa
na pesquisa” (Teixeira; Padua, 2018, p. 259). Conforme as autoras, na tentativa de
interpretacdo, s@o necessarias ir além dos relatos, descricdbes e experiéncias
valendo-se de uma escuta sensivel e da teorizacdo socio antropoldgica por meio da
teoria social. E isso que nos permite compreender o contexto narrado através dos

participantes.

2.3 Consideracdes especiais sobre o Caderno de Campo como Instrumento de

Pesquisa

Nesse processo, o diario de campo se mostrou instrumento fundamental para
0 registro das subjetividades no momento da observacdo e da coleta de dados,
principalmente na fase exploratéria, pois € um mecanismo que narra a inser¢ao do
pesquisador no ambiente estudado, na busca dos pormenores da verificacao
contextual. Além disso, Alves (1991) salienta que para os pesquisadores ligados a
linha etnografica é imprescindivel que as observacdes sejam registradas ao maximo
nessa fase exploratdria, a vista que com a convivéncia em lécus, aspectos
relevantes e situacdes da cultura do espaco pesquisado podem ser esquecidas, dai
carecerem de anotacdes que possam expressar as impressodes cotidianas para que
elas, como elementos relevantes do campo, ndo fujam da memoéria dos
pesquisadores.

O diario de campo, sob a 6tica de Silva (2015) € um instrumento de escrita e
leitura dos fenémenos registrados no local do estudo, quando o pesquisador Ié o que
redigiu, esta construindo um esboc¢o de si mesmo e do outro a0 mesmo tempo como
personagens de seu “empreendimento etnografico, pois a forma pela qual a sua
sensibilidade foi afetada pelo processo de imersdo no conjunto de significados que
investiga, possui, ela mesma, multiplos sentidos dos quais [...] escolhe alguns e os
privilegia na escrita” (Silva, 2015, p. 64). Sendo assim, o referido autor nos afortuna
ao lembrarmos a presenca do pesquisador como um “dado” que em si mistura-se
aos fatos observados, ou seja: “intuicdes, lembrancas, comparacdes fazem do diario
uma primeira ‘confissdo’ escrita sobre a natureza experimentada da alteridade
vivida” (Silva, 2018, p. 64) pelo pesquisador.

O médico e psicélogo Decroly mantinha um caderno onde registrava,

sistematicamente, o desenvolvimento de uma de suas filhas. As anotacdes diarias
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eram fundamentais para capturar com palavras o movimento das sensac¢des do seu
proprio bebé. O caderno, segundo Dubreucq (2010, p.24) “incorporava um triplice
técnica de controle”, tendo em vista que ao conteudo nele descrito, eram
incorporados videos e fotografias, para posterior interpretacao dos significados.

Sem duavida, compreendemos porque Decroly soube fazer bom uso do
instrumento descritivo ao cotejar o seu conteudo a outras fontes documentais
produzindo textos que ajudaram a fundamentar sua pesquisa. Sabe-se que o diario
se constitui como um instrumento fundamental a pesquisa de campo. Sob os
dominios do pesquisador, organiza rabiscos, abreviacbes, observacoes
momentéaneas, desenhos do contexto observado, nomes ou tragos que identificam
pessoas do local. Assim, entendemos que € um instrumento valioso porque permite
capturar os eventos hum sentido mais detalhado possivel, com impressdes iniciais,
que a oralidade ou a memdria, isoladas, ndo dariam conta. Diante de tal
abrangéncia, é certo que o0 seu uso parece denotar habilidades quase fotogréficas,
mas que escapam apenas a pura objetividade dos fatos observados filiando-se aos
seus pormenores. Nesse sentido, sobre o pesquisador, Silva (2015) sugere que no
diario de campo, ele procura registrar para si, e construir aos poucos e
precariamente, suas observagbes, sua primeira leitura [...] que investiga [...] a
utilidade do diario de campo reside, entretanto, menos na objetividade dos fatos
observados e mais no que ele permite enxergar através dele: os fatos sob a forma
como os inscrevemos e os transformamos em dados etnogréaficos (Silva, 2015, p.
64).

A principal funcdo desse instrumento é subsidiar a producdo do conteudo
escrito sobre as observacées do campo a fim de colaborar com a compreenséo e
interpretacdo dos dados coletados durante a imersdo do pesquisador no local
estudado. Num primeiro momento, 0s registros escritos, simbolos ou imagens
rabiscadas, fornecerado pistas que contribuem com a elaboracéo do texto etnogréafico
depurando aquilo que se tomou nota e julgou-se relevante. Também é uma forma de
conduzir os leitores para a realidade estudada de modo a aproxima-los do contexto
e permitir que se transportem para 0s cenarios descritos. Dessa maneira, é
essencial descrever sons, visdes, cheiros, sabores, e tudo que possa contribuir para
uma explicacédo densa, significativa e relevante.

Mesmo assim, percebi que esse instrumento, apesar de ser indispensavel

numa pesquisa de campo, também produz certo constrangimento. Como se fosse
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uma camera ligada o tempo todo ou um flash que se acende todas as vezes que
alguém o solicite, notei os olhares das pessoas para o meu caderno, com meios
sorrisos que buscavam disfarcar um possivel desconforto ou curiosidade. Entendi,
entdo, o quanto anotar no diario pode parecer invasivo, € 0 quanto precisamos que
as pessoas compreendam que a razdo de uma pesquisa justifica-se pela
necessidade de produzir conhecimento acerca do objeto estudado e que, portanto,
precisamos instrumentalizar nossas percepc¢des, nossas observacoes e que o diario
de campo é, sobremaneira, fundamental para essa tarefa. Ele ndo € objeto de
avaliagdo ou reprovacdo dos ambientes, mas uma orientagdo as nossas memaorias
de campo, ajudando-nos, inclusive, a associar datas ou momentos com as situagoes
registradas ou os simbolos definidos.

O fato de se estar sempre observado um lugar e ter alguém, cujos passos
sao registrados todo o tempo, pode, sim, causar certo desconforto. Silva (2015)
relata que durante uma de suas pesquisas, 0 ato de pegar sua caderneta para fazer
algumas anotacbes apressadas, sinteses ou pistas que julgava importantes,
percebeu que os seus interlocutores ficavam surpresos ou constrangidos com essa
atitude, como se os escritos fossem portadores de questdes ou segredos.

Tendo em vista essa realidade, procurei outra alternativa para integrar as
anotacdes do caderno de campo, alternando os métodos de registro. Decidi utilizar o
celular e um grupo de WhatsApp onde eu sou o Unico membro. Diante da
experiéncia no local, percebi que o celular me oferecia mais possibilidades de
registros, pois as pessoas estdo mais acostumadas com esse objeto no seu dia a
dia.

Além disso, quase de forma concomitante, posso digitar, fotografar, gravar
videos e falas. Enquanto apenas eu possuia, obviamente, um diario de campo,
engquanto pesquisadora na instituicdo, todos os demais adultos presentes tinham um
aparelho celular, e como se sabe, ndo ha como descobrir a finalidade do uso. Em
contrapartida, sempre que o pesquisador vai tecendo novos fios de palavras, tendo o
diario como suporte para a sua escrita, os olhares obliquos multiplicam-se
discretamente.

Sendo assim, tenho optado, como subsidio do préprio diario de campo, o
“celular de campo” no local da pesquisa e o diario fora do campo, quando resgato
minhas anotag¢des para construir o texto etnografico com os fendémenos observados.

N&o deixei de utilizar o diario completamente em campo, mas reduzi o seu uso para
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oferecer mais liberdade as pessoas implicadas na pesquisa, e essa estratégia tem
dado certo favorecendo as observagfes. Assim, as pesquisas de teor etnogréafico
“[...] compreendem as amplas estruturas da cultura de um grupo étnico, de uma
sociedade ou de um grupo especifico de pessoas. Sua exigéncia demanda
observagéo direta no campo, seguida de interpretagdo das analises” (Lachert, 2017,
p. 5). O registro minucioso dos fenémenos é fundamental, por isso, o diario de
campo excede a objetividade daquilo que se observa, pois € um instrumento que
permite enxergar além do que é dado a ver, pois seus registros estdo permeados de
sensibilidades que, de certo modo, afetam o0 pesquisador, alterando suas
experiéncias de percepcdo da realidade ao empreender a descricdo etnografica.
Desse modo, a observacdo participante, aliada aos instrumentos mencionados,
reconhece o valor das pessoas implicadas no problema investigado, em interacédo e
dialogo constantes com o grupo onde irA estabelecer relacbes estreitas de
comunicagéo e confianga no trabalho de campo (Thiollent, 2011).

2.4 Local da Pesquisa e Grupo Estudado

O campo da pesquisa foi a Creche e Pré-escola Municipal Professora Socorro
de Fatima Cavalcante Viana, localizada no municipio de Remigio-PB. Sua escolha é
justificada por ser o local onde a pesquisadora exerce seu trabalho docente, o que
possibilitou condicdes mais favoraveis para um contato direto com o contexto
educativo de acordo com 0s pressupostos de uma pesquisa-acdo atrelada a uma
observacdo etnografica. Ou seja, somos diretamente implicadas com o campo
pesquisado, dai a nossa preocupacdo em colaborar com 0 espaco escolar estudado
e a aprendizagem infantil. A pesquisa foi desenvolvida na sala de aula do pré-
escolar no turno da manha, denominado Pré-I, por se tratar do primeiro ano da pré-

escola cuja faixa etaria compreende criancas de 4 anos.
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Tabela 01 — Perfil do Atendimento da Creche Municipal Socorro Cavalcante Viana
em tempo integral. Remigio-PB/2022
Nivel/Modalidade N° de N° de N° de N° de

Turmas | Criangas | Professoras | Monitoras

Educacao Infantil

Creche 0 a 3 anos

Maternal | 2 anos 23 1 1
Maternal Il 3 anos 25 1 1
Total 48 2 2

Fonte: Elaborada pela autora, 2022.

Tabela 02 — Perfil do Atendimento da Creche e Pré-Escola Municipal Socorro
Cavalcante Viana em tempo parcial. Remigio-PB/2022
Nivel/ Modalidade N° de N° de N° de N° de

Turmas Criancas | Professoras | Monitoras

Educacao Infantil

Pré-Escola 4 a5 anos

Pre-| 4 anos 24 1 1
Pre-ll 5 anos 24 1 1
Total 48 2 2

Fonte: Elaborada pela autora, 2022.

2.5 Esboco da Pesquisa: Primeiros Tracos

Neste subtopico, evidenciamos 0s primeiros tracos que esbocaram o desenho
desta pesquisa, bem como apresentamos a configuracdo dos participantes. Em
alguns trechos optamos pela primeira pessoa a fim de descrever com maior
propriedade o cenario estudado. Inicialmente, ainda encontramos um cenario
escolar influenciado pela forma e pela estética do momento pandémico. A escola
dividia lugar com uma certa obrigacdo imposta pelos vestigios de riscos inerentes ao
periodo. Quando comegamos o trabalho de campo a obrigatoriedade do uso de
mascaras nas dependéncias da creche ainda era uma realidade impondo suas
limitacbes no que diz respeito ao contato fisico. O retorno das criangas em sua

totalidade ao ambiente escolar era um fato ainda novo, tendo em vista que estava
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acontecendo uma espécie de rodizio de criancas a fim de evitar o risco de

aglomeracdes no interior das salas de aula e em outras dependéncias da instituicdo.

2.5.1 O contato com a gestora da creche

No dia 26 de fevereiro, fiz uma ligacdo para a gestora Rapunzel’ perguntando
se seria possivel o desenvolvimento desta pesquisa na instituicdo. Expliquei que o
trabalho ja havia sido aprovado pelo Comité de Etica da UEPB e isso seria a razao
do inicio do trabalho de campo. Ela pediu mais informag¢des sobre os passos do
estudo e de que forma ela poderia ajudar nesse sentido. Informei que os propdsitos
da pesquisa se relacionavam a importancia do ludico na aprendizagem da pré-
escola. Na sequéncia, apresentei minha intencdo de observar a sala do Pré-I. Para
esse obijetivo, iria todos os dias na primeira semana. Apos esse tempo, dois dias
semanais, até concluir um semestre de observacéo.

A gestora demonstrou-se muito solicita. Pediu-me um tempo para conversar
com o Secretario de Educacdo do municipio e sugeriu que eu ligasse para a
professora titular da turma para conversar com ela sobre a pesquisa, porque, da
parte gestora, ndo teria problemas. Eu também a deixei ciente da necessidade de
algumas autorizacdes a serem assinadas por ela, porque antes das assinaturas
serem efetuadas, eu ndo poderia coletar nenhum dado na instituicdo tendo em vista
gue a comunicacdo prévia configura um dos critérios requeridos pelo Comité de
Etica. Alguns dias apds essa conversa inicial, a gestora pediu que eu encaminhasse
0S papéis que ela teria que assinar autorizando a pesquisa. Fiz 0 encaminhamento
dos termos pelo WhatsApp no dia 12 de marco, a saber. Termo de Autorizacao
Institucional para Uso e Coleta de Dados em Arquivo (TAICDA), Termo de
Consentimento e Livre Esclarecido (TCLE), aqui anexados nos Apéndices para

conferéncia.

’ Para manter as identidades das pessoas implicadas na pesquisa em sigilo, conforme critério
aprovado pelo Comité de Etica, optamos por adotar como alternativa, nomes de princesas ou
personagens das historias classicas ou contemporaneas infantis. Logo, todos os nomes aqui
mencionados atendem ao carater ficticio. Porém, faz-se necessario salientar que ao escolher o nome
ficticio de cada participante, as caracteristicas fisicas ou psicologicas das personagens ndo fazem,
necessariamente, alusdo as reais caracteristicas fisicas ou psicoldgicas das entrevistadas. Sendo
assim, torna-se inviavel a tentativa de reconstruir a personalidade das docentes colaboradoras pela
via dos estere6tipos dos personagens que, de empréstimo, filiamos a elas.
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2.5.2 Conversa com a professora titular da turma pesquisada

No dia 21 de marco de 2022, liguei para a professora titular da turma e
expliquei sobre a pesquisa. Ela néo viu problemas na realizacdo do estudo em sua
sala de aula, mas me pediu um tempo para o inicio, tendo em vista que ficaria sem
monitora e que todas as criancas da sala estavam juntas. Seria o retorno presencial
com a turma completa, e ndo mais em dois grupos, como havia sido pensado pela
escola.

Por telefone, a professora deu-me algumas pistas de como estava sendo a
nova rotina. Isso porque, quando foi autorizado o retorno presencial, o coletivo de
criancas foi dividido em dois grupos. Iniciaram com apenas 50% das criancas, as
quais foram identificadas aleatoriamente, com as cores verde e amarelo, ensejando
na bifurcacdo de dois grupos. Havia um controle diério desse fluxo infantil, tendo em
vista que os grupos do WhatsApp formados durante as aulas remotas, n&o foram
desfeitos, favorecendo a comunicacdo escola-familias para informes da nova
configuracdo escolar. Segundo a sequéncia prevista, numa semana, 0 grupo da cor
verde iria trés dias, e 0 da cor amarela estaria presente em dois dias.

Na semana seguinte, houve uma inversao, permitindo que o grupo de cor
amarela também pudesse participar de trés dias escolares. Buscava-se, com isso,
algum tipo de justica na frequéncia diaria, para que as criancas pudessem obter 0s
mesmos direitos presenciais. Isso fazia parte de um planejamento especial que
objetivou o acolhimento das criancas e de suas familias na nova realidade
institucional. Pensando de forma metaférica, se essa situagéo fosse “gente”, poderia
sentir-se como uma aluna novata, num ambiente desconhecido, que nem ela, sendo
a propria “nova realidade”, saberia se poderia adaptar-se. Assim, a frequéncia das
criancas na instituicdo se organizava em dias alternados, limitando, ao méaximo, o
transito delas nas outras dependéncias do prédio, mantendo-as restritas as suas
salas de referéncia. Ou seja, o local onde, na maior parte do tempo, seriam
desenvolvidas, especificamente, as atividades de cada turma de acordo com o nivel
a gque pertenciam.

De acordo com a sequéncia planejada, as criancas passaram um bom tempo
sem se encontrar no mesmo espagco. Como 0s proximos passos indicavam a
integracdo do grupo em sua totalidade para a retomada comum das aulas, a

professora pediu que eu esperasse um pouco para que a secretaria lhe enviasse
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uma professora auxiliar, sobretudo porque daria tempo de as criancas participarem
juntas das atividades pedagdgicas. Respeitei a vontade da professora e esperei um
pouco, assim como me pediu. Na ocasido, ela salientou que, na turma, havia duas
criancas com deficiéncia, uma ja possuia laudo confirmando-a como espectro
autista, mas a outra era apenas uma hipétese de TDAH?®, levantada por ela com
base nas suas observagdes. De acordo com as minhas impressdes a esse respeito,
pude notar que, de fato, a crianca em questdo parece mesmo apresentar alguma
deficiéncia e registrei algo, nesse sentido, no meu diario de campo.
Vejo Julio® pela primeira vez. A professora me informa: “Ele tem TDAH”.
Pergunto se ele possui laudo. Ela diz que na verdade, supde o TDAH, em
virtude das caracteristicas que ele apresenta: “Nao quer nada! Tudo dele é
nao, ndo!” A psicopedagoga esta na creche hoje. Ela relatou a professora
gue ndo conseguiu realizar a avaliagdo dele porque estava muito agitado.
Jogou varias coisas no chdo. Porém, os pais ndo o advertiram sobre o seu

comportamento deixando-o livre para agir como queria. (Notas do Diario de
Campo'?, 2022).

Percebi que ele se comunicava com dificuldade, o atraso de linguagem é algo
gue se percebe facilmente em raz&o da dificil comunicacéo oral. Percebi que isso
Ihe causava irritacdo e o deixava agitado por ndo conseguir se comunicar de forma a
alcancar a compreensdo imediata das pessoas a sua volta. Por isso, ele gritava
tanto ou falava muito alto, de certo, na tentativa de ser compreendido e
correspondido.

Sobre o desenvolvimento da comunicacao no contexto escolar Sdnchez-Cano
(2008) alerta: “é dificil conceber uma construgdo conjunta de aprendizagens sem
que se estabelecam vinculos comunicativos entre o aprendiz e o ambiente
educacional” (Sanchez-Cano, 2008, p. 148). De acordo com este autor, nessas
condicBes, o processo de ensino-aprendizagem torna-se especial, tendo em vista a
dificuldade apresentada pelo aluno no acesso a comunicagao. Portanto, “como

resposta, as pessoas do ambiente devem modificar as regras de comunicacdo™ com

® De acordo com a psiquiatra Ana Beatriz Barbosa Silva o Transtorno do Déficit de Atengdo e
Hiperatividade (TDAH), é um comportamento que nasce do que se chama trio de base alterada. Este
trio é formado por alteracdes da atengdo, da impulsividade e da velocidade da atividade fisica e
mental. Uma pessoa com comportamento TDA, pode ndo apresentar hiperatividade, mas jamais
deixara de apresentar forte tendéncia a dispersédo (Silva, 2014).

° Todos os nomes das criangas utilizados aqui sdo de natureza ficcional.

1% Conforme mencionado anteriormente, Diario de Campo é uma ferramenta utilizada nesta
dissertacéo.

1 Sanchez-Cano (2008) compreende que o desenvolvimento da intencionalidade e das fung¢des
comunicativas se deve, em parte, as interpreta¢ges dos adultos sobre o comportamento das criangas.
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ele.” (Sanchez-Cano, 2008, p. 149). Mesmo assim, no caso da nossa criangca em
guestdao, um acompanhamento mais perscrutado do seu desempenho (que foi
afetado pelo periodo de aulas remotas) seria fundamental para que as observacdes
pudessem compor um relatorio escolar com carater etnografico a ser encaminhado a
avaliacdo psicopedagodgica. Outro fato, que dificulta tal postura, € a presenca
esporadica da referida criangca na Instituicdo deixando a professora a mercé de
circunscritas oportunidades de intervencédo no cotidiano escolar.
Num outro momento, e em conversa informal com uma das monitoras, foi
evidenciado que o periodo de aulas remotas
[...] foi como um trabalho duplo para os professores além de requerer deles
um planejamento especifico para que as criangas voltassem a se sentir bem
novamente na creche. Porque além de darmos aulas presenciais ainda
continuamos com os grupos do Whatsapp, tipo aula remota, onde a gente

passava fotos do que a gente trabalhava durante o dia, ou seja, era tipo
uma dupla jornada (Bela, 2022).

O relato aponta o quanto a escola e os professores tiveram que se reinventar,
assim como as familias e as criancas, para dar conta do novo cenario educativo,
permeado por dificuldades que impactaram o coletivo educacional e diretamente as

condicBes de aprendizagem.
2.6 Acontecimentos singulares: em busca das assinaturas dos termos

O dia 29 de marco estava especialmente lindo. Acordei as 05h00min da
manha para viajar & Remigio'? saindo de Alagoa Grande, e colher as assinaturas
das professoras colaboradoras para as entrevistas e para a pesquisa de campo. Em
virtude da reforma na serra que liga Alagoa Grande a Areia, o 6nibus mudou de rota.
Por isso, alguns passageiros e eu, tivemos que andar muito, até chegarmos ao local
onde ele estava parando. Nessa situacdo, pensei o quanto nds, pesquisadores,
estamos sujeitos a desafios que nem sempre estdo relacionados diretamente ao
campo escolar estudado ou & seara mais global da educacdo, mas que causam
entrave aos nossos estudos, incluindo os deslocamentos para o contexto estudado.

As vezes, os caminhos percorridos, na batalha diaria para construir um bom trabalho

? A distancia de Alagoa Grande para Remigio é de 50 km. O 6nibus demora em torno de 01h00min
para completar o percurso.
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de pesquisa, nos reservam grandes surpresas, e trazem dificuldades nao
planejadas.

Eu estava cheia de expectativas, pois naquele dia, iria rever as participantes,
protagonistas das entrevistas que propus, sobretudo, porque, afastada do trabalho
para realizar minha pesquisa, em razdo da licenca concedida para esse fim, ndo
estava tendo contato presencial com as pessoas do municipio de Remigio. No

énibus, eu lia uma obra de Félix Guattari: “As trés ecologias™®"

, @ qual me pareceu
pertinente contribuicdo para esta pesquisa, pois aponta o conceito de ecosofia social
como alternativa para propor préaticas especificas, capazes de “reinventar” maneiras
de ser no ambito social, conjugal, familiar , urbano, laboral, enfim, praticas
especificas que tendem a modificar a relacdo do sujeito consigo mesmo, com 0S
outros e com o meio ambiente a fim de ampliar os repertérios humanos de
subjetividades mais conscientes acerca das questdes ecoldgicas contemporaneas e
suas implicacBes. Tal assertiva € valida quando acoplada aos propésitos desta
pesquisa, tendo em vista que nos permite pensar que as subjetividades séo
elaboradas na confluéncia com as producBes materiais e imateriais de uma
sociedade.

Isso faz sentido na perspectiva do nosso produto educacional, pois visa o
reaproveitamento de objetos com a producdo material em que o imaterial entra em
voga alcancando os comportamentos e sensibilidades dos sujeitos implicados
nessas sequéncias didaticas ao mesmo tempo em que essas atividades
demonstram, desde o inicio, preocupacdo com os destinos do meio ambiente. De
repente, ouvi um barulho muito alto, como se um dos pneus tivesse estourado.
Cobrador e motorista logo formaram uma dupla de mecanicos amadores para
resolver a questdo. Algo de ruim havia mesmo acontecido com o veiculo.

Em virtude dos vestigios da pandemia, era necessario 0 uso das mascaras
em transporte publico. Na ocasido, o clima estava especialmente quente, e as
mascaras pareciam colar no nosso rosto, dificultando a respiracdo. Assim que

perceberam a parada compulsoéria do veiculo, bem na serra, 0os passageiros,

O meio ambiente, as relacdes sociais e as subjetividades humanas compdem as trés ecologias
desta obra onde o autor pde sob suspeita as intensas transformacgdes técnico-cientificas, em razéo de
serem portadoras de desequilibrios ecolégicos ameacgando a vida na terra. O autor propde pensar a
ética politica como sinonimia da “ecosofia”, conceito que acredita ser conveniente para explicar as
trés ecologias. Conforme denota, “ndo havera verdadeira resposta a crise ecoldgica a ndo ser em
escala planetaria por meio de uma revolucao politica, social e cultural que reoriente os objetivos dos
bens de producdo material e imaterial” (Guattari, 2012, p.9).
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ligaram, quase simultaneamente, para os seus trabalhos e s6 depois para alguém da
familia. Um barulho predominou naquele espaco inquietando a todos.

Havia uma amiga me esperando em Remigio para colhermos as assinaturas
de autorizacdo juntas, e iriamos utilizar a moto dela como transporte, porque como
irfamos a varias creches, teriamos mais mobilidade. Entdo, precisei explicar a
situacdo repentina e 0 meu possivel atraso. Aquela era a minha quinta experiéncia
com Onibus quebrado na serra de Areia em nove anos de viagens a trabalho. O
procedimento € esperar pela baldeacao, processo de transferéncia de passageiros
de um veiculo para o outro.

O siléncio parcial havia sido quebrado, primeiro pela mangueira que originou
o problema do veiculo, depois pelos “gritos” dos ziperes das bolsas conforme os
passageiros buscavam os seus celulares. Dentro do veiculo quente, a miscelanea
de assuntos entrelagou-se, provocando uma inevitavel desconcentracao,
impossibilitando a leitura que eu tentava dar conta. Para enfrentar um pouco mais
leve a situacdo, eu mesma “puxei’ uns assuntos aqui e ali com uma amiga
enfermeira que estava na poltrona da frente. Enfermeira experiente do SAMU, notei
gue ela advertia alguns dos passageiros a voltarem para dentro do 6nibus, pois era
mais seguro do que ficar na borda da pista.

Quando o “resgate” finalmente chegou, os mecanicos amadores ja haviam
consertado o veiculo com a ajuda de um caminhoneiro solidario que passava pelo
local. De maneira quase irbnica, ap0s termos realizado a baldeacdo, os dois
veiculos saiam ao mesmo tempo para 0 mesmo destino. Durante a viagem atrasada,
tentei continuar a leitura, mas nédo havia concentracdo o suficiente, entdo resolvi
alimentar o meu espirito vendo a beleza das paisagens emolduradas pela janela do
onibus em movimento. O bragco da maquina, que cortava a terra para reformar
aquele trecho da estrada, era um contrassenso aquela exuberancia natural, que
pouca gente observa em razdo da correria diaria. Isso me levou a pensar que
guando iniciamos um estudo, nds, pesquisadores, vamos absorvendo os caminhos
por onde passamos, e essas experiéncias contextualizam nosso trajeto até o

trabalho de campo.
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2.7 A chegada e a assinatura dos termos

Nesse mesmo dia, 29 de marco, fui a creche. Seu Bras, o porteiro, recebeu-
me simpaticamente, n0s ndo nos conheciamos ainda. Para liberar meu acesso,
verificou minha temperatura com um termoémetro digital, muito utilizado durante a
pandemia, e entdo esguichou um pouco de alcool frio e viscoso nas minhas méaos.
Agradeci e entrei. Fui a cozinha, cumprimentei as funcionarias, cumprimentei
algumas professoras e criancas que via pelo caminho. Encontrei a gestora Adélia,
conversamos pessoalmente sobre a pesquisa e esclareci algumas de suas duvidas.
Encontrei a professora Teresa na area de servico onde as criangas costumam
brincar. Ela as observava junto a monitora, a auxiliar da turma, que estaria ali em
seu ultimo dia de trabalho, porque precisava afastar-se, ou mudar de cargo para
cuidar de um problema cirtrgico em seu joelho. Por isso, a titular iria ficar sozinha
por um tempo que acabou sendo reduzido. Tal condicdo me permitiu iniciar
rapidamente minha pesquisa de campo, respeitando o tempo pedido pela
professora, em virtude da prévia adaptacao das criangas num Unico grupo.

Os papéis foram assinados pela professora Elsa para que fizesse parte da
minha pesquisa e autorizasse a observacdo em sua sala. Ao passar
apressadamente por uma das salas de aula, vi o coordenador pedagdgico cantando
e interagindo animadamente com um grupo de crian¢as muito pequenas, sentadas a
mesa de atividades. Uma das professoras daquela sala precisou faltar ao trabalho
por questdes médicas, e o coordenador estava dando um suporte as criancas da
sala. Cumprimentei-o e sai para colher as assinaturas nas outras creches. Apesar
de ja ter enviado o projeto ao Comité de Etica, precisei deixar explicito que eu
estava em processo de coleta de assinaturas das colaboradoras e dos responsaveis
pelas criangas. Enviei apenas os Termos previamente autorizados pela gestora
utilizando sua assinatura digital. Como tal cuidado € essencial para o Comité, que
denota responsabilidade na dinamica do estudo, penso que foi um passo

fundamental para a aprovacao do Projeto, obtida logo no primeiro envio.

2.8 Recorte dos Participantes da Pesquisa: Docentes

Seis professoras compdem o0 universo pesquisado, e sao lotadas na

Secretaria de Educacdo do Municipio de Remigio-PB desde 2012. Essas
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professoras, e eu, integramos um grupo ainda maior de pessoas que precisaram
entrar com uma agao na justica para serem legitimadas no quadro de servidores
locais. Isso porque o Deputado Estadual “Chi¢”, a época prefeito do municipio, nao
reconheceu a legitimidade do preenchimento das vagas, requerendo na justica a
anulacdo dos mecanismos de investidura dos cargos 0s quais nos assistiam. Cerca
de 15 professoras contrataram um grupo de advogados de Jodao Pessoa-PB. O
ganho de causa permitiu que pudéssemos voltar aos locais de trabalho, tendo em
vista o afastamento a que fomos submetidas.

Foram essas mulheres que lutaram pelo seu direito de trabalhar, ocupando os
espacos que lhes cabiam. S&o elas que contribuiram e contribuem até hoje com a
Educacao Infantil de Remigio. Este trabalho de pesquisa foi fundamental para que
elas pudessem, a partir de suas narrativas, fazer reverberar as experiéncias
docentes que foram constituidas, desde o inicio de suas trajetérias, num cenario de

lutas e superacao de desafios que excederam o substrato do ensino escolar.

2.9 Recorte do grupo infantil implicado na pesquisa

Nossa pesquisa incluiu 24 criancas da sala do pré-escolar, com idade de 4
anos. Noto que a maioria ndo teve acesso anterior a educacao formal em ambiente
institucionalizado em virtude da pandemia. Tais criancas fardo parte das oficinas de
construcdo de brinquedos protagonizando atividades ludicas de cunho livre e
dirigido. Entende-se aqui por atividades dirigidas aquelas propostas e que
necessitam de orientacdo e mediagcéo para sua realizagdo, como a montagem de um
brinquedo com forma definida e que envolve certa dificuldade para a faixa etaria
infantil. As atividades livres, por sua vez, envolvem as atitudes, acbes e
comportamentos motivados pelo trabalho em grupo ou individual, por meio de sua
curiosidade, narrativas, interacdo e imaginacdo, como, por exemplo, a criagdo dos
préprios jogos, brinquedos e brincadeiras, onde o adulto somente interfere se for

solicitado pela crianca, o que nos possibilita avaliar sua criatividade e autonomia.

2.10 Processamento e analise dos dados coletados

A andlise dos resultados obtidos na pesquisa sera de abordagem qualitativa,

pois essa interpretacdo possui a capacidade de "aprofundar-se no mundo dos
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significados, das acoes e relagcdes humanas [...]” conforme nos indica Minayo (1994,
p.22). Também pode ser caracterizada pelo grande potencial empreendido no
estudo de questbes relacionadas a escola (Ludke; André, 2018, p.15). Qualquer
técnica de coleta de dados néo prescinde da andlise e interpretacdo atenta do
conteldo coletado para que seja capaz de responder da melhor forma, ao problema
de investigacdo elaborado a fim de se verificar a(s) hipotese (s) construida(s)
(Prodanov; Freitas, 2013). Portanto, visamos detalhar e descrever as interpretacdes
dos dados obtidos como possiveis respostas as proposi¢des iniciais da pesquisa,
com o auxilio da literatura estudada.

Assim, buscamos entrelaca-los as hipoteses levantadas na formulagcdo do
estudo e apresentadas no projeto que deu inicio ao trabalho desenvolvido. A
interpretacdo dos dados transpfe a simples descricdo, conforme avanca na direcao
da geracdo de novos conhecimentos, além daqueles utilizados como pontos de
partida. E importante salientar que ao analisarmos os dados buscaremos interpreta-
los de forma simultanea a sua coleta, por se tratar de um processo que se constroi
na esteira dessa dindmica, num movimento de ir e vir, de escritas e leituras.

A observacdo das falas se dard pela Analise Narrativa das entrevistas. A
técnica visa “assumir uma atitude analitica agugada e compreensiva: lancar sobre [a
comunicagdo narrativa] um olhar rigoroso, através de processos que permitam
relaciona-lo ao seu contexto de producao e de recepcao” (Motta, 2013, p. 11). Para
este autor “[...] a comunicac¢do narrativa € um ato de interlocucao, de trocas” (ibid., p.
12). O processo de reducao de dados, ou adaptacdes de sentidos, sera aplicado aos
contetdos das falas sem que, com isso, a relevancia original seja alterada, uma vez
que os didlogos construidos com as docentes representam os significados do
trabalho de observacdo de campo. Para tanto, os conteudos das entrevistas seréo
categorizados a partir do agrupamento de ideias ou expressdes relacionadas aos
conceitos e as hip6teses elaboradas no projeto de pesquisa a fim de respondé-las
construindo conhecimentos que possam contribuir com a alteracdo positiva do
contexto estudado, a partir do tragado de suas questdes e desafios.

A observacdo participante suscitara analises nas quais pontuamos as
narrativas e relatos docentes, engajamento, disponibilidade e producéo, bem como o
registro de atividades cuja realizagdo dar-se-4& em sala de aula. Apdés o
desenvolvimento das oficinas com o propésito de formagdo para o ludico,

buscaremos as relacbes possiveis entre as respostas iniciais e finais num
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movimento adequado a pesquisa-acdo, que exige dos integrantes a revisdo de
alternativas e caminhos para futura acao devolutiva dos resultados.

Assim, poderemos compreender se as oficinas de construcédo de brinquedos,
propostas por nés, de fato, contribuiram com a multiplicacdo de saberes docentes no
compartilhamento de experiéncias pedagogicas para a educacao infantil. Antes da
atividade pratica das oficinas, faremos uma apresentagdo da proposta a partir de um
seminario para apresentar a pesquisa, suas motivacdes e objetivos no espaco da
escola contando com a colaboracdo dos nossos interlocutores. Entendemos essa
fase como essencial, pois marca o “momento em que 0s pesquisadores e 0s
interessados na pesquisa estdo de acordo sobre os objetivos e os problemas a
serem examinados” (Thiollent, 2011, p. 67) trocando suas primeiras impressdes a

respeito do estudo.

2.11 Sobre a propositura das oficinas pedagogicas: o produto educacional

As oficinas pedagodgicas, aqui propostas e nomeadas como oficinas de
construcdo de brinquedos e aprendizagens, decorrem, ndo sé da prerrogativa do
mestrado, mas também da tentativa de construir “novas configuragdes” de ensino
para reinventar a aprendizagem na pré-escola a partir do relevo ludico que se
pretende evidenciar com a pratica da construcdo de brinquedos configurando-se em
sequéncias didaticas. Estas, na acepcdo de Zabala (1998), configuram-se como
conjunto de atividades capazes de oferecer uma série de oportunidades
comunicativas que evidenciam as interacbes das relacbes estabelecidas entre
professores e alunos.

As oficinas poderdo ser tomadas como inspiracdo e pesquisa para serem
desenvolvidas em outros espacos onde a educacdo de criancas acontece. A vista
disto, Candau (2007) nos instiga a pensar que “os processos educativos se
desenvolvem a partir de diferentes configuracdes. A pluralidade de espacos, tempos
e linguagens deve ser nao somente reconhecida, como promovida” (Candau, 2007,
p. 13).

Sobre os materiais alternativos que devem ser utilizados, dizemos que sao
recursos, objetos que por vezes, confundem-se com materiais que foram
reaproveitados e comumente, nomeados por materiais reciclaveis ou lixo reciclavel.

Contudo, boa parte dos artefatos utilizados na construcdo de brinquedos, por



49

exemplo, sdo acessorios utilizados, e estes (papeléo, plasticos, papéis) sdo sempre
a base para a criagdo de novos objetos. Ou seja, sdo materiais cuja utilidade recai
na construcdo de brinquedos e sédo utilizados como suporte do objeto a ser
construido e que, acoplado a ele, geralmente, ha outros que redefinem sua estrutura
e que ndo sao oriundos de reaproveitamentos, a saber: emborrachados, glitter, cola
quente, tnt, esferas de isopor, tecidos. As oficinas pedagogicas que propomos como
atividade do mestrado, para fins do produto educacional, possuem, inicialmente, um
carater semiestruturado, assim, provisoriamente pensado.

Assim, acreditamos que as oficinas pedagogicas podem instigar novas
atitudes em relacdo a formacéo critica e reflexiva dos professores e, por
conseguinte, sua postura frente a aprendizagem significativa das criancas na preée-
escola, tornando o ato de ensinar uma oportunidade de experiéncias ludicas a partir
da apropriacdo de jogos infantis, brinquedos e brincadeiras. Diante do carater
simples dessas oficinas pedagogicas, similar as remotas oficinas de brinquedos com
carater espontaneo e criativo, “a simplicidade tornou-se [e ainda €] uma palavra de
ordem nas oficinas artesanais. Na verdade, porém, ela ndo esta nas formas dos
brinquedos, mas na transparéncia do seu processo de producéo” (Benjamin, 2009,
p. 98). Assim, a experiéncia docente e discente se entrecruza a fim de evidenciar, no
processo empreendido nas oficinas, novas possibilidades de interacdo e
aprendizagens. Para tanto, os “modos de fazer brincando” sdo parte dos achados
desta pesquisa e poderdo auxiliar outros docentes em exercicio para a importancia
do ludico na educacéo.

No que concerne aos saberes provenientes da experiéncia docente,
entendemos que precisam ser valorizados e compartilhados de forma a despertar
sensibilidades, por isso, a proposta de desenvolver essas oficinas passa por esse
reconhecimento. Mediante isso, longe de ser algo acabado, os saberes docentes,
assim como um novelo de Ia, que quanto mais se desvincula da sua estrutura rigida
e a transgrida, mais revela a sensibilidade das suas tramas, alongando-se a
construir novas possibilidades de existéncia, converte-se em diferentes formas e

tessituras complexas.
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2.12 Aspectos Eticos da Pesquisa

A presente pesquisa estabelece como principio ético a preservacdo da
dignidade e do respeito aos participantes envolvidos no estudo. Trata-se de uma
proposta alinhada aos interesses da instituicdo de Educagéo Infantil Creche e Preé-
Escola Socorro Cavalcante Viana, bem como de outras creches onde funcionam a
pré-escola e que diferentes professoras exercem o seu trabalho docente e véao
colaborar com as entrevistas: “As decisdes éticas complexas sdo da
responsabilidade do investigador, baseiam-se nos valores deste e na sua opiniao
relativa ao que pensa serem comportamentos adequados” (Bogdan; Biklen, 1994, p.
5). Por isso, a pesquisa pretende cumprir tais principios no que se refere a ética e
ao tempo do trabalho de campo, respeitando o anonimato das/dos participantes, a
fim de eliminar qualquer risco ou constrangimento. Portanto, ndo havera danos as
professoras colaboradoras, porque essas serdo devidamente selecionadas de forma
autbnoma, facultando-lhes a participacdo no estudo e respeitando suas vontades e
colaboracdes, evitando qualquer mal-estar ou uma participacdo compulsoria.

Concernente as informacdes obtidas durante as entrevistas, ou mesmo
durante as oficinas pedagdgicas, a fim de garantir o anonimato, optamos por manter
as identidades das participantes em sigilo, adotando nomes ficticios na analise de
suas consideracdes. As criancas participantes serdo autorizadas por seus
responsaveis, e estes serdo informados com clareza dos objetivos da pesquisa.
Quanto ao possivel uso de imagens produzidos durante o estudo, serdo assinados
os devidos termos de autorizacdo para legitimar a colaboracdo: Termos de
Autorizacdo de Uso de Imagem e Video (TAUIV), Termos de Autorizacdo par
Gravacao de Voz (TAGV) e Termo de Autorizacao Institucional (TAI). Durante todo o
processo da pesquisa-acdo, o didlogo sera utilizado em interacdo com o0s
colaboradores do estudo no sentido de que se sintam respeitados nessa condi¢ao.
Nosso intuito € que se sintam confortaveis e valorizados para que o bom andamento
do estudo seja alcangado. Mesmo assim, caso queiram afastar-se da investigacao,
poderdo ter essa liberdade a qualquer momento, sem que sofram nenhum dano,

assim como previsto no TCLE.
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2.13 A Elaboracéo Das Oficinas Pedagodgicas

Torna-se pertinente detalhar um pouco mais a aplicabilidade do nosso
produto educacional, descrevendo os encontros que vao subsidiar as atividades:

Neste encontro, iniciaremos com 0 Seminario para apresentacao da pesquisa
e da proposta das oficinas com o propésito de formacao para o ludico, bem como a

orientacao tedrico metodoldgica que fundamenta o nosso estudo.

<OFICINAS PEDAGOGICAS)

OFICINA 01 - SEMINARIO COM OS DOCENTES ]

Figura 01 — Detalhamento do seminario docente

Data e horario 12 de agosto de 2022 as 13h00min

Participantes Professoras e monitoras

Local Qualquer ambiente adequado aos recursos materiais e
humanos necessarios nesta etapa. Sala de reunifes, sala de
aula, etc.

Duracéo 30 a 50 minutos

Recursos Notebook, Datashow; massa de modelar; papel sulfite, canetas.

Conteudo Ludicidade e Formag&o docente pré-escolar

Objetivo Geral Evidenciar a importancia do ladico na pré-escola, a partir de

uma pesquisa-acdo a ser realizada na Creche e pré-escola
Socorro Cavalcante Viana, localizada em Remigio, Paraiba, a
fim de propor uma aprendizagem significativa sobre o brincar
como ferramenta de formacdo docente e renovacdo da
Educacéao infantil.
Objetivos e Apresentar a pesquisa e sua filiagdo teérico-metodolégica;
Especificos e Propor dindmica de representacdes subjetivas sobre o
trabalho docente;
e Perceber as representacdes docentes, em especial, sobre o
ldico.
Acdo metodolégica | Serdo realizados 4 encontros. Neste primeiro, sera realizado o
seminario para apresentacdo da pesquisa e sua filiacao teorico-
metodoldgica. Ocorrerd antes do planejamento das professoras,
previamente combinado com o coordenador pedagogico para
fins de concessdo de tempo, disponibilidade e espaco. Logo
apos, seréa solicitado as professores e monitoras que utilizem a
massa de modelar (disponibilizada pela pesquisadora) para
construir algo significativo que possa ilustrar, representar o seu
trabalho docente na Educacéo Infantil; com o papel sulfite e as
canetas, pedimos que escrevam uma legenda para o que
construiram. O nosso propdsito é perceber como/ou se os
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professores representam o ludico em seu trabalho docente.

A sugestdo € que possa ser produzido um banner com as
criacbes dos professores para exposicdo ou que o resultado
(das legendas) seja subsidio para endossar conteudo sobre a
formacdo docente em planejamentos posteriores a dinamica
dentro da propria Instituicéo.

No caso da nossa pesquisa, tanto as producbes de massa de
modelar quanto as legendas séo dados a serem analisados

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

[ OFICINA 02 -

Construcao de brinquedos semiestruturados ]

Figura 02 — Detalhamento da oficina de brinquedos semiestruturados

Data e horario

16 de agosto de 2022 as 08h00min

Participantes

Professoras e criancas da sala pesquisada

Local Sala pesquisada
Duracéo 2 horas e 30 minutos
Recursos Tesoura, estilete, TNT, emborrachado, pistola com cola

guente, barbante, embalagens e caixas de papeldo de
tamanhos, cores e formas diversas.

Objetivos especificos

e Construir parte dos brinquedos com materiais
alternativos;

¢ Disponibilizar materiais para que as criangas sugiram
a construcao de novos brinquedos;

e Observar as brincadeiras das criangas com o que foi
construido nas oficinas.

Acdo Metodologica

Neste segundo encontro, com a participacdo das
criancas, serd realizada a selecdo e juncdo dos
materiais a serem utilizados para a constru¢cdo dos
brinquedos, e estes (durante a constru¢cdo mais efetiva)
serdo manuseados, inicialmente, pelas professoras da
sala pesquisada, pois nesta parte da oficina serao
adotados estiletes e cola quente, sendo preferivel
manter esse tipo de material longe do alcance das
criangas. Contudo, as criangas estardo na sala de aula
onde sera realizada esta oficina ajudando na escolha
dos materiais e indicando possibilidades criativas para
este fim.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.
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[ OFICINA 03 - Construcao de brinquedos entre criancas e docentes

J

Figura 03 — Detalhamento da oficina de brinquedos

Data e horério 17 de agosto de 2022 das 08h00min as 10h30min
Puablico Professoras e criancas da sala pesquisada

Local Sala pesquisada

Duracéo 2 horas e 30 minutos

Recursos Pincel, tinta guache, canetas, tesouras sem ponta, cola

bastdo, cola branca, cola em alto relevo, adesivos de

heréis, princesas e outros personagens infantis.

Objetivos especificos eFinalizar os brinquedos semiestruturados ou outros
iniciados pela livre acéo das criancas;

eObservar e participar das brincadeiras das criancas
com o que foi construido nas oficinas.

eMontar painel (de TNT fixo a parede) para exposicao
com os brinquedos construidos

Acdo Metodoldgica Neste terceiro encontro, a participagdo das criangas na
oficina torna-se ainda mais pratica, com a mediacdo das
professoras, através de recortes, colagens e pinturas, a

fim de concluir os brinquedos previamente
semiestruturados e propor outros possiveis com a livre
escolha e manuseio dos materiais pelas criangas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

[ OFICINA 04 - Observacao e interacao nas brincadeiras ]
Figura 04 — Detalhamento da oficina de livre construcao de brinquedos
Data e horario 18 de agosto de 2022 das 8:00 as 10:30
Participantes Professoras e criancas da sala pesquisada
Local Sala pesquisada e outros espagos brincantes
Duracéo 2 horas e 30 minutos
Recursos Todos os brinquedos construidos
Objetivos Especificos eObservar as brincadeiras das criangas;
e Brincar com as criancgas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

No quarto e ultimo encontro, pretende-se observar e participar das

brincadeiras inventadas pelas criancas com os brinquedos construidos, a fim de
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identificar experiéncias ludicas e de aprendizagem, bem como a disponibilidade de
materiais alternativos para que elas possam, com autonomia, criar 0S outros
artefatos e/ou os proprios brinquedos e aprender com eles novas formas de uso.

No que concerne aos saberes provenientes da experiéncia dos professores,
entendemos que precisam ser valorizados e compartilhados de forma a despertar
sensibilidades, por isso, a proposta de desenvolver essas oficinas passa por esse
reconhecimento. Quanto as criancas, devem ser percebidas como protagonistas do
préprio processo de aprendizagem, portanto, sdo inseridas de forma interativa
nessas oficinas de construcdo de brinquedos com o propdsito de suscitar

experiéncias ludicas.
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3 CIRANDA, CIRANDINHA, VAMOS TODOS CIRANDAR: A EDUCACAO
INFANTIL

A infancia tem maneiras de ver, de pensar, de sentir que Ihes sdo proprias|...]. Amai a
infancia; favorecei seus jogos e seus prazeres, seu amavel instinto.

Jean-Jacques Rousseau

A Educacédo Infantil € um espago onde se constroem e se compartilham
experiéncias singulares e plurais que afetam as criancas e os individuos, os quais,
de alguma forma, convivem com elas ao longo dos aprendizados da vida para além
dos ambientes formais de educacdo. Nesse sentido, a “Educagdo de ciranda” é
alusdo a forma como concebemos a vivéncia do aprendizado infantil: contexto em
que todos, professores e criancas, de maos dadas, brincam e interagem num
empenho coletivo de ndo esquecer o enredo, de ndo errar o tom e nem deixar de
acolher, na circularidade da ciranda, os que dela tém direito, porque dela fazem
parte. Em sintese, essa modalidade educativa permite e possibilita o aprender
“brincando”, e este capitulo trata de algumas possibilidades “do educar”.

No dominio da Educacédo Infantil, as vezes é necessario, “dar meia volta e
volta e meia”, mudar o ritmo e a direcdo, repensar algumas relagdes para que o
“cirandar” do desenvolvimento humano infantil ndo se configure numa estética tnica
e previsivel, apenas obedecendo as diretrizes escolares dos curriculos da Educacao
Infantil. Nesse ambito, desconstrucdes sdo necessarias para que novas formas de
ensinar e aprender sejam elaboradas na liberdade cognoscente dos grupos e suas
especificidades. Um dos caminhos é fazer as criancas reelaborarem o mundo a
partir de sua propria vontade de descobrir e do impulso a sua imaginacao.

Em similitude a metafora a que nos referimos, as criancas nunca sao
estéticas previsiveis e de formas rigidas. Nesses movimentos do brincar, algumas
criangas largam as maos, trocam de lugar, escolnem outras pessoas, saem da
ciranda, querem ficar no centro dela, assim como depois a retomam, num fluxo ativo,
gue sempre se altera no movimento de circularidade, mas sem deixa-la perder a
esséncia de existir nas mais diversas possibilidades de aberturas e “invengdes”.

A partir dessas analogias, buscamos evidenciar o surgimento da Educacao
Infantil na Europa e no Brasil, no compromisso de realizar um esboco histérico que
busca apontar as principais contribui¢cdes tedricas a constituicdo desse campo de

estudos. Apresentamos, também, o universo da creche pesquisada e seu contexto



56

de luta e resisténcia as circunstancias que se atreveram a desafiar sua existéncia,
tanto no passado, quanto no presente. Importa saber que construimos este capitulo
tedrico partindo da proposta de uma aprendizagem inventiva a fim de ampliar o
universo empirico e teorico do ensino infantil pré-escolar. Nessa direcéo, situamos a

importancia da aprendizagem ludica para a Educacdao infantil.

3.1 O nascimento da Educacéo Infantil na Europa

Pensar na crian¢ca da Europa é acolher as turbuléncias que se seguiram na
construcdo de uma identidade prépria da infancia para entender os percal¢os que a
afetaram. Nesse contexto, a educacédo € vista como uma necessidade social e ndo
um direito da crianca. Tal educacdo resulta das metamorfoses ressoantes dos
discursos dos especialistas em cada época. A escola era, antes de mais nada, um
prolongamento da ordem e da disciplina empreendidas pelo Estado em favor do
controle social. A infancia ndo era concebida como a conhecemos, pois era
reservado a crianca um lugar social similar ao do adulto.

Aries (1986), valendo-se, principalmente, de fontes iconograficas e da histéria
da arte dos séculos XV e XVII, contribuiu, sobremaneira, para localizar a crianga em
sua prépria histéria e tempo revelando suas especificidades em modos de agir,
pensar e até vestir-se. Para o pesquisador, parecia ndo haver um lugar para acolher
a infancia. Sob essa 6tica, € possivel pensar a crianca apenas como uma espécie de
coadjuvante da histéria dos adultos. Era, apenas, uma estatura menor que as
diferenciavam dos adultos, porém, os tracos destes individuos eram, ainda assim,
conservados e predominavam nas imagens obscurecendo as figuras infantis. So
mesmo por volta do século XVIIl, a “adultizagéo” da crianga passa a ser concebida
proximo a ideia da crianca moderna. Isso se deu por meio da construcdo gradativa
de um “sentimento de infancia” que, para o autor, corresponde a tomada de
consciéncia daquilo que é préprio e particular da infancia, e que constitui e distingue
as criangas como seres essencialmente diferentes dos adultos. Esse “sentimento de
infancia” que fora sendo construido aos poucos na Europa iria atravessar 0s
séculos, sendo mais evidente no inicio do século XVIII, como ja citado antes. Isso
porque a nocdo e o controle do Estado sobre a familia e a identidade civil, recai

sobre as novas demandas da modernidade.
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De acordo com Donzelot (1980), durante este século, a organizagdo do
espaco familiar, a higiene, a moralizacdo e a educacdo dos filhos era requerida,
principalmente a mulher popular. Tais contornos desenhavam a imagem da familia
moderna sobre a superficie da competéncia doméstica de manter os filhos longe dos
desvios sociais. Nesses termos, para inibir o excesso de liberdade infantil e o
abandono nas ruas, a familia e a escola constituiam-se como espacos sociais de
cerceamento, cujo propdsito era promover uma vigilancia mais eficaz as criancas e
aos seus comportamentos. Para a infancia burguesa, havia um “modelo de
pedagogia vigiada em curso, onde o limite sanitario que envolvia as criangas,
circunscrevia seu desenvolvimento fisico e espiritual as contribuicbes da
psicopedagogia” (Donzelot, 1980, p. 44).

Rousseau (1782-1852) percebia o século XVIII tomado por “um espirito
inquieto e agitado que tudo transforma a cada geragédo” (Rousseau, 1995, p. 16). De
acordo com este importante filosofo, era preciso preparar a crianca para enfrentar as
inquietudes da vida, nao restringindo sua educacao ao campo domestico (apesar de
considerar sua relevancia no processo de educar). Em seu pensamento filosofico ja
se desenhava os contornos de um professor cujo papel deveria ser, antes de mais
nada, o de ser capaz de formar o seu aluno para que este pudesse ser aquilo que
desejasse, ndo tendo nem mesmo na profissdo dos seus pais um espelho que
refletisse suas aspiraces a qualquer oficio.

Era a propria natureza do homem que deveria orienta-lo em tal sentido. Para
Rousseau, a educacédo verdadeira € aquela capaz de formar o humano para lidar
com as situacdes adversas que o fluxo natural da vida impde. Percebemos, entéo,
gque o autor defendia uma concepcdo de educacdo voltada para elevar a
humanidade do homem numa formacdo que deveria estar mais proxima da
natureza. Em sua obra, Emilio, ou Da Educacdo, Rousseau notabiliza sua
preocupacdo com as criangcas que desde muito pequenas tém seus movimentos
limitados por faixas que envolvem seus corpos, impedindo-as de crescerem
saudaveis. Tal costume acarretou, segundo ele, na baixa estatura e na deformidade
fisica de muitas delas, cujas individualidades foram reprimidas.

Com a preocupagao de sua época, Rousseau registra que “quase toda a
primeira infancia € doenca: metade das criangas que nascem morrem antes dos oito
anos” (Rousseau,1995, p.22). A vida das criangas precisava suscitar mais valor,

principalmente, devido as fragilidades de saude que enfrentavam, muitas vezes,
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desde o nascimento. Portanto, ao vencer os desafios aos quais eram impostos, as
criancas deveriam ter suas vidas melhor valorizadas. Surge, portanto, uma
concepcao educativa infantil que se voltava para as especificidades dos pequenos
seres em idade de aprender.

Johann Pestalozzi (1746-1827) apontava para a mesma dire¢cdo. Considerado
0 pai da psicologia moderna, foi influenciado pelas concepg¢bdes de educacdo de
Rousseau, especificamente, as consideracdes trazidas no contexto da obra Emilio.
Pestalozzi preocupou-se, principalmente, com a formacédo das criancas pobres.
Contribuiu com a expanséo da valorizacao da vida e da educagao da crianca a partir
dos seus estudos sobre a psicologia do publico infantil e do seu método pedagogico
cuja centralidade recai sobre a autonomia do ser humano. Na sua filosofia
educacional, é preciso mais do que saber, € preciso saber fazer e entender as
nuances que compdem o processo das aprendizagens para além dos espacos
escolares.

Este pedagogo reserva a mae, em primeira instancia, o papel fundamental na
formacdo da personalidade da crianca, acreditando que ela seria a principal
mediadora das primeiras experiéncias sensiveis da infancia. E a mae que estimula,
cria ou presencia situacoes de aprendizagens a partir do despertar dos primeiros
sentidos infantis. Sendo assim, ela também aproxima objetos do mundo a serem
apropriados e conhecidos pelas criancas. Aos professores, caberia perceber nos
interesses das criangas, um potencial criativo capaz de suscitar praticas mais
significativas a elas e respeitar seus interesses, seja explorando a natureza a partir
de excursfes ao ar livre ou acessando outros elementos como a musica, o desenho,
a modelagem e a escrita.

Adepto das ideias de Pestalozzi, Friedrich Froebel (1782-1852) contribui
sobremaneira para afirmar a crianga enquanto ser que brinca e possui necessidade
de participar de jogos e brincadeiras para se desenvolver e aprender de forma
prazerosa e com autonomia. Froebel desenvolveu uma pedagogia ladica. O que
interessava, para ele, era “a mediagédo, a revelacao reciproca do eu e do objeto, da
crianca e do brinquedo do aluno e da matéria ensinada” (Heiland, 2010, p. 21).

Defendia que o homem deveria viver cada periodo da vida sem estabelecer
rigidez e limites em suas fases, pois todas constituem um mesmo ser, devendo a
infancia ser a chave para a formacao da personalidade: “para que o homem se

desenvolva totalmente na sua humanidade, € preciso que se veja na crianca”
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(Froebel, 2001, p. 15). Froebel fundou em 1837 o seu primeiro jardim de infancia, o
‘kindergarten” em alemado. A educagdo e a assisténcia eram oferecidas nesta
instituicdo, que funcionava como escola normal, pois havia a preocupacdo com a
formacdo das jardineiras, ou seja, das professoras. Esses espacos, cuja intencéo
educativa também era a de reformadora da educacao pré-escolar, alimentavam uma
preocupacao especial com o atendimento as criancas pobres.

Na historiografia educacional, uma mulher surge com uma “pedagogia
cientifica” inovadora contribuindo e inspirando uma educagdo melhor para as
criangas até os dias atuais. Trata-se de Maria Montessori (1870-1952), uma médica
italiana especializada em neuropsiquiatria infantil, que destacou a emergéncia de
que a educacao deveria ter um método onde a liberdade fosse seu principal
sustentaculo. Assim, a crianca poderia conquistar autonomia, a medida que
potencializasse agdes espontaneas no seu aprendizado do mundo. Dessa forma, “o
conceito de liberdade na educacao da primeira infancia deve ser considerado como
condicdo mais favoravel ao desenvolvimento tanto fisiolégico quanto psiquico”
(Montessori, 2017, p. 65). Na 6tica da autora, tal conceito denota “libertar” a crianga
de obstaculos que impedem o desenvolvimento normal de sua vida.

Com o Método Montessori, o professor possui o papel de facilitador,
assumindo o compromisso de observar e acompanhar a crianga para conhecé-la na
perspectiva dos seus proprios interesses e; a partir deles, permitir que manipule a
realidade a sua volta e aprenda com a mesma, agindo com autonomia sobre ela,

com o auxilio de materiais que facilitem suas atividades espontéaneas.

3.2 O nascimento da Educacdao Infantil no Brasil

No Brasil, a Educagado Infantil enfrentou diversos desafios para sua
implantacdo. Foram travadas lutas necesséarias para que tal empreendimento
pudesse afigurar-se ao que conhecemos hoje. Isso ndo quer dizer que sua trajetéria
se constituiu como se fosse uma peca faltosa no jogo da educacéo, ou que passou a
integra-lo mais tarde ganhando status de verdadeira historia da Educacéo Infantil. A
trajetdria foi sendo construida, a medida que se desenvolvia a complexa dindmica da
vida social do século XIX. Havia novas demandas, era preciso lan¢car um novo olhar
sobre a educagdo das criangas. Isso porque o0 processo de industrializacao

transformou a vida das familias brasileiras, sobretudo, das mulheres. As creches e
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outras instituicdes equivalentes de Educacao Infantil foram criadas a partir das
necessidades advindas, principalmente, das mées que passaram a trabalhar nas
fabricas. Assim, a ideia de progresso social que alavancou a industrializacéo
também fez crescer a necessidade de criar espacos educativos que pudessem
acolher seus filhos.

No que se refere ao perfil das creches e pré-escolas comecaria 0 seu
tracejado inspirado no que se produzia a esse respeito, na Europa do século XVIII.
Com a Revolucéo Industrial e ascensao da ciéncia, 0 desenvolvimento econémico
assume um lugar de destague num ambicioso projeto de modernidade visando ao
progresso. A educacéo das criancas passou a despertar o interesse daqueles que
almejavam habitar sociedades cuja populacdo pudesse ser cada vez mais instruida
e formada, principalmente, para o0 mundo do trabalho. Com um futuro prodigo
enderecado a elas, as criancas nao poderiam deixar de ser incluidas em tal projeto
de modernidade. Assim, a percepg¢ao sobre sua educacao sofreria modificagdes.

Estudos sobre a psicologia infantil, a educacéo fisica, moral e intelectual, a
higiene publica e privada (da primeira e da segunda infancia), da medicina infantil,
entre outros, endossaram a necessidade de pensar a infancia no Brasil e seus
desdobramentos na sociedade como uma responsabilidade coletiva. Com isso,
pretendia-se absorver e discutir questbes que afetavam a infancia cuja
representacao seria reconstruida no dialogo com narrativas advindas de cada setor
envolvido de diversas partes do pais.

Corroborando com tal pensamento, Freitas (1997) relata que “a criangca que
se torna sujeito de um processo, qualquer que seja a natureza juridica ou o objeto
em debate, é apresentada com as praticas narrativas e discursivas do psicologo, do
médico, do jurista, do pedagogo, do assistente social, do socidlogo etc.” (Freitas,
1997, p. 13). Com as articulagbes discursivas em prol da infancia buscava-se
solucbes estratégicas para questdes que a fragilizava. Leite (2009) reitera que a
preocupac¢ao com as criancas ganharia mais forca no final do século XX, pois ndo sé
o Estado assumia uma postura responsavel diante das criancas, mas articulava-se
com outros setores da sociedade.

De acordo com Kuhlmann (2015), a criacao do Instituto de Protecao a Infancia
e Assisténcia do Rio de Janeiro e da Creche da Companhia de Fiacdo e Tecidos
Corcovado (RJ) em 1899, foram as propostas iniciais de instituicbes pré-escolares

no Brasil. Esta creche foi a primeira a atender os filhos dos operarios. As familias
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mais abastadas mantinham suas criangas no setor privado (jardins de infancia) onde
a educacdo pré-escolar incorporava as concepcdes de Froebel a sua proposta
pedagogica, o que chamava atencéo da elite. Contudo, mesmo sendo assistenciais,
as instituicoes destinadas as criancas pobres eram também educativas. Inicialmente,
foram construidas como prolongamentos das industrias para acomodar as criancas
pobres, filhos das operarias e empregadas domésticas.

Para Kuhlmann (2015) o campo de forcas entre assistencialismo e educacéo,
cunhado nos discursos e pesquisas sobre as creches e pré-escolas nédo foi
suficiente para inviabilizar a convivéncia do educar e cuidar nesses ambientes. Com
a historicidade a servigco dos seus argumentos, o autor defende que as primeiras
pesquisas sobre essas instituices foram produzidas sob uma otica desatenta, e que
s6 contribuiu para potencializar a concepcao de “vila” atribuida a assisténcia (como
se também nédo fosse fundamental ao desenvolvimento das criancas pequenas) e
reposicionaram o educar num lugar de destaque. O autor aponta que as creches e
pré-escolas assistenciais também eram educativas desde sua origem, mas foi a
fragilidade das praticas educativas e a pouca atencado que se atribuia a elas que |lhes
conferiu o papel de vilas na historia da Educacdo Infantil. Portanto, endossa que
“ndo sao as instituigdes que nao tém carater educacional, e sim os érgéos publicos
da educacgéo, os cursos de Pedagogia e as pesquisas educacionais que ndo se
ocupam dela por um longo periodo” (Kuhimann, 2015, p. 183).

Sob essa Otica, € licito pensar que, desconsiderar num primeiro momento a
existéncia de atividades educativas vinculadas ao cuidar no cotidiano das creches e
pré-escolas assistenciais, seria incorrer no erro de ndo considerar as fontes
histéricas, que como um péndulo, ndo apontam para uma Unica dire¢cdo. Em suma,
as creches e pré-escolas assistenciais ndo eram restritas a assisténcia, também
eram espacos educativos. Mais adiante, nasceram e desenvolveram-se
possibilidades de se pensar nas criancas enquanto seres culturais e biolégicos, ao
mesmo tempo em que se desenvolvem historicamente dentro de uma complexa
organizacado politica e sociocultural. Sendo assim, “as criangas participam das
relacdes sociais, e este ndo é exclusivamente um processo psicologico, mas social,
cultural, historico” (Kuhlmann, 2015, p. 30).

Convém perceber que algumas intercorréncias, provocadas pelo intenso

processo de transformacdes sociais pelo qual o Brasil passava, notabilizaram
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marcos legais importantes para o pais e que valem a pena serem melhor elucidados
no quadro abaixo.
Tabela 3 — Alguns marcos legais/histéricos do Brasil

Ministério da Educacéo e Saude Publica 1930
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova 1932
Constituicdo Federal 1934
Constituicdo Federal (descentralizacdo do ensino) 1946
Ministério da Saude/Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) 1953
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao (LDB) 1961
Golpe Militar 1964
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) 1971
Constituicdo Federal 1988
Estatuto da Crianca e do Adolescente- (ECA) 1990
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) 1996
Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) 1997
Referencial Curricular para Educagéo Infantil (RCNEI) 1998
Diretrizes Curriculares para a Educacéo Infantil (DCNEI) 2009
Plano Nacional de Educacao (PNE) 2001/2010
Plano Nacional de Educacéo (PNE) 2010/2014
Plano Nacional de Educacéo (PNE) 2014/2024
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 2017

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

Com a Revolucgéo de 1930, o capitalismo industrial foi consolidado no Brasil, e
por isso, novas exigéncias educacionais recairam sobre a sociedade. No mesmo
ano, durante o governo de Getulio Vargas, foi criado o Ministério da Educacao
e Saude Publica, que absorvia atividades dos ministérios da salude, esporte,
educacdo e meio ambiente. Contudo, era o Departamento Nacional do Ensino que
cuidava dos assuntos pertinentes a educacéo e tal Departamento era vinculado ao
Ministério da Justica (Brasil, 1961). Dois anos mais tarde, um grupo de intelectuais

expOs um importante documento que ficou conhecido como Manifesto dos Pioneiros
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da Educacédo Nova, exigindo do Estado a criacdo de um plano de educacao que
oferecesse, a todos, uma escola publica, gratuita e laica. Nesse momento histérico,
o pais foi cenario de conflitos, divergéncias e até convergéncias entre dois principais
grupos sociais: os catolicos e os liberais.

De acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), os liberais, integrantes do
grupo escolanovista, almejavam que a educacéo publica consistisse numa dimenséao
guantitativa, mas sem prescindir da esfera qualitativa, contudo, catolicos e
integralistas opunham-se as altera¢des qualitativas que situava a escola publica num
contexto laico, democratico de alteragbes modernizantes. Apesar de haver um
campo de forgcas entre catdlicos e liberais, que conferia um carater contraditério a
educacdo publica escolar, boa parte das propostas desses grupos foi
considerada na Constituicdo Federal de 1934. Esta, também passou a regulamentar
e fiscalizar as instituicbes escolares publicas e privadas. Assim, iniciava-se, “um
sistema que — embora sofresse pressdo social por um ensino mais democratico
numerica e qualitativamente falando — estava sob controle das elites no poder, as
quais buscavam deter a pressdo popular e manter a educagdo escolar em seu
formato elitista e conservador” (Libaneo; Oliveira; Toschi, 2012, p.155).

Diante disso, era preciso continuar discutindo melhorias para a educacéo,
portanto, como resultado de debates que também envolveram a sociedade civil, a
primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) foi aprovada, em 1961, durante a
Constituicdo Federal de 1946. Nela, instituiu-se a descentralizacdo do ensino, cada
estado deveria organizar o seu préprio sistema. Contudo, com o Golpe Militar de
1964, o Poder Executivo € novamente dotado de forca centralizando as decisfes
educacionais no ambito federal.

De acordo com o Art. 23, da LDB de 1961, a educacao pré-primaria destina-
se aos menores até sete anos, e deveria ser ministrada em escolas maternais ou
jardins-de-infancia (Brasil, 1961). No documento, é possivel notar a configuracdo
periférica de uma educacdo pré-escolar posta a margem da perspectiva da
educacao formal. A palavra “menores” para designar criangas, também deixa claro,
que elas ainda ndo eram reconhecidas enquanto tal. A LDB de 1971 prescrevia a
descentralizacdo do ensino para 0s municipios, mas os recursos financeiros ainda
se encontravam no dominio federal. (Libaneo; Oliveira; Toschi, 2012, p.156). O

cenario brasileiro era de disputas ideoldgicas, politicas e econbmicas, nas diferentes
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esferas sociais. E a educagdo permanecia cambiante entre tais esferas, balizando
sem até hoje possuir um sistema nacional de educacéo definido.

A promulgacdo da atual Constituicio de 1988 trouxe garantias e direitos
sociais que beneficiaram as criancas apontando para melhorias em seus contextos
de insercdo e vivéncias, a exemplo do campo educativo. As pressdes dos
movimentos sociais de lutas por creche contribuiram para que a educacdo em
creches e pré-escolas fosse reconhecida como um dever do Estado. (Oliveira;
Maranhao, 2012). No Art. 6° da Carta Magna, a educacédo e a protecao a infancia
estdo inscritas como direitos sociais; no Art. 7° a gratuidade da assisténcia em
creches e pré-escolas € garantida, a faixa etaria de 0 a 5 anos, as criangas
dependentes dos trabalhadores e trabalhadoras rurais ou urbanos (Brasil, 1988).

Posteriormente, em 1990, a elaboracdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), notabiliza como seu principal intuito assegurar garantias e
direitos as criancas e adolescentes, reforcando e melhor descrevendo o que ja era
previsto na Constituicdo a esse respeito. Em seu Art. 1° sinaliza a disposig¢ao “[...]
sobre a protecao integral a crianca e ao adolescente” (Brasil, 1990). Bem como o
fomento do seu direito a vida, a educacao, protecdo evidenciando a relevancia do
papel da familia, do Estado e da sociedade para a garantia desses direitos.

Nesse contexto, a insercdo da Educacdo Infantii como primeira etapa da
Educacao Bésica, a partir da LDB, configura-se nhum avanco significativo. Em seu,
Art. 29, salienta “como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5
(cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a agao da familia e da comunidade” (Brasil, 1996). A necessaria
convergéncia das acdes provenientes das politicas publicas para a infancia,
incorporadas pelas instituicbes educativas, de assisténcia e de saude devem
colaborar, junto a sociedade, com o pretendido desenvolvimento integral. Para tanto,
€ preciso valorizar igualmente cada aspecto mencionado, para que nenhum se eleve
em detrimento de outros.

Pensando em aspectos que se sobressaem aos outros, a educacdo escolar
também pode implodir sua globalidade quando incorre num pensamento de natureza

linear**, quando é concebida descontextualizada dos outros espacos educativos. Se

A concepcao linear € envolta por esquemas de racionalizagdo que pretendem separar, de modo
simplificado, as funcdes de realidade social e da realidade educativa (Nascimento, 2007, p. 157).
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a historicidade denota que a mé&e era a figura educadora por exceléncia, era dela
gue se esperava a educacao elementar dos filhos como se mais nenhum membro da
familia, nem mesmo ao pai coubesse ou interessasse participar dessa
responsabilidade. Na atualidade, a legislacdo amplia essa responsabilidade a
familia, pois a educacdo que os filhos recebem em casa, deve partir de todos os
membros e ndo apenas da mae, como era requerida em tempos remotos. Com isso,
poderiamos até mesmo inferir que este fator constituiu um dos motivos pelo qual a
implantacdo das creches e pré-escolas no Brasil encontrou resisténcia, sobretudo,
porque poderia se pensar que estando tanto tempo longe da protecdo e convivio
maternal, a crianca viesse a sofrer perdas numa construcdo positiva de sua
personalidade.

De fato, as instituicbes de Educacado Infantil acabaram por absorver uma
responsabilidade sepulcral, pois se esperava muito mais do que elas eram capazes
de oferecer. De acordo com Carneiro (2018), pesquisas recentes apontam para a
grande relevancia exercida pelos primeiros anos de vida no desenvolvimento do
individuo, pois é nessa fase que se formam as bases da personalidade. Sendo
assim, “a creche e pré-escola tem responsabilidade de potencializar os ambientes
educativos, vivenciados pelo bebé e pela crian¢a jA no ambiente familiar’ (Carneiro,
2018, 369). Essa concepcdo de educacao, que deve ser oferecida as criancas
pequenas, € recente e vai de encontro ao modelo assistencialista do inicio das
instituicdes de educacao infantil para criangas pobres.

A ideia é ampliar as experiéncias que a crianc¢a ja possui, principalmente, no
seio familiar. Por muito tempo, e ainda hoje se observa, que as educativas para a
infancia foram concebidas como uma extensdo do espaco doméstico onde muitas
professoras e outros funcionarios, “sdo convertidos” em parentes (tias e tios).
Importa lembrar que apesar de ser um espacgo educativo, as instituicbes pareciam
restringir-se aos cuidados com a higiene e ag¢les disciplinares em detrimento de
propostas pedagogicas que, de fato, favorecessem o processo de desenvolvimento
integral infantil.

Mesmo assim, havia esforcos que apontavam para uma melhor valorizagcao
da Educacgéao Infantil e seus contextos, como o trabalho docente e a formagéo dos
professores para essa etapa. Da mesma forma que, em 1997, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNS) foram elaborados para o Ensino Fundamental com o

propésito de nortear o trabalho docente, em resposta as exigéncias da LDB, em
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1998 elaboraram-se os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
(RCNEI), em trés volumes, com 0 mesmo propésito. Apesar de nao ter forca de Lei,
os documentos foram concebidos como uma espécie de guia ao professor, capazes
de estimular reflexdes sobre seu trabalho “[...] sobre objetivos, conteddos e
orientacdes didaticas para os profissionais que atuam diretamente com criancas de
zero a seis anos, respeitando seus estilos pedagogicos e a diversidade cultural
brasileira” (Brasil, 1998, p. 7).

Em conformidade com o contexto educativo em transformacdo, o primeiro
Plano Nacional de Educacédo (PNE), que vigorou de 2001 a 2010, compds o
substrato das politicas publicas que visam ao melhoramento do cenério educativo
nacional. O documento expde a necessidade de profissionais capacitados para
atender a demanda infantil de 0 a 6 anos, cada vez mais crescente nas instituicées
proprias para essa etapa. Assinala, que as contribuicbes no campo da ciéncia tém
sido fundamentais para a propositura de melhorias na educacdo das criancgas.
Segundo consta, quanto mais se sabe sobre elas, cresce o interesse em investir.
Porém, reforca que apenas as searas econf6mica ou cientifica ndo justificam a
atencao atribuida as criancas pequenas pelos governos, sociedade e familias, mas
‘na base dessa questdo esta o direito ao cuidado e a educagdo a partir do
nascimento” (Brasil, 2001).

O atual PNE, que teve inicio em 2014, e vai até 2024, atualiza essas relacfes
apontando metas para o melhoramento do contexto educacional, a exemplo da meta
1

[...] universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para criancas
de 4 a 5 anos de idade e ampliar a oferta de educacao infantil em creche,

de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de
até 3 anos até o final [...] de sua vigéncia.(Brasil, 2014, p. 26).

Apesar de o Estado ter obrigacdo de garantir vagas em creches para as
criancas de 0 a 3 anos, a frequéncia desse grupo infantil ndo é obrigatéria. Todavia,
a Emenda Constitucional N° 59/2009, determina a obrigatoriedade de matricula na
Educacdo Basica dos 4 aos 17 anos de idade. Ou seja, a educacgdo pré-escolar
torna-se obrigatéria a partir dos 4 anos de idade, mas ndo é prerrogativa para
matricula no Ensino Fundamental, pois essa relacdo se da por meio da questao
etaria. Caso a crianca ndo tenha concluido a pré-escola, iniciard o Ensino

Fundamental aos seis anos mesmo assim.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgédo Infantii (DCNEI),
Resolucdo (CNE/CEB N° 5/2009), definem os principios éticos, politicos e estéticos,
bem como as concepc¢des de crianca e de curriculo e de propostas pedagogicas. Em
seu Art. 3% o curriculo da Educacéo Infantil € concebido como

[...] um conjunto de préaticas que buscam articular as experiéncias e 0s
saberes das criancas aos conhecimentos que fazem parte do patriménio
cultural, artistico, ambiental, cientifico tecnol6gico, de modo a promover o

desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade (Brasil, 2009,
p. 25).

Inferimos com isso, que 0 propdsito € inserir a crianca, desde muito cedo,
num mundo onde a pluralidade de pensamentos e conhecimentos se avoluma e
deve ser considerado como legitimo, na construcdo desse mesmo mundo. Desse
modo, a crianca deve perceber-se parte desse fluxo vivo, cujo protagonismo
vinculado as experiéncias criativas, contribuem para a construcdo de sua identidade
e autonomia para além do espaco escolar.

Por fim, as préticas planejadas para as criancas devem ser articuladas aos
seus contextos reais de insercao e os saberes que elas constroem nas interacoes e
brincadeiras devem ser “combustivel” para tais acbes, pois delas emergem os
interesses das criancas. As DCNEI, em seu Art. 4°, concebem a crianga como
“sujeito historico e de direitos, que nas interagdes, relagbes e praticas cotidianas,
que vivencia constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, fantasia [...]
produzindo cultura” (Brasil, 2009).

Na esteira dos marcos legais que embasam a Educacdo Infantil, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), com versdo final homologada em 2017,
constitui-se como “um documento de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Basica” (Brasil, 2017).

Reafirma a importancia das interacées e brincadeiras enquanto eixos
estruturantes da Educacéao Infantil como ja descritas nas Diretrizes (DCNEI). Importa
saber que a Base possui forga de Lei, mas ndo descredencia os documentos que a
precedem, sobretudo, porque as contribui¢cdes foram fundamentais para sua prépria
elaboracao, servindo como uma espécie de base tedrica.

Estdo elencados na Base da Educagéo Infantil, seis direitos de aprendizagem

e desenvolvimento: Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar e Conhecer-se.
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Além disso, ha os campos de experiéncia: O eu, o0 outro e 0 nds, corpo, gestos e
movimento, tragos, sons, cores e formas, escuta, fala, pensamento e imaginagéao e
espaco, tempo, quantidades, relacdes e transformacdes. Pensando na concepgao
de curriculo da Educacédo Infantil, como um conjunto de experiéncias e praticas
como descrito anteriormente, percebemos sua articulagio com o0s campos de
experiéncias e com os direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

A Base Nacional, ndo deve ser acrescida nenhuma possibilidade de
interpreta-la como curriculo, ela é o documento mais atual requerido como ponto de
partida na construgcdo dos curriculos de todas as escolas, e propostas pedagdgicas
de creches e pré-escolas do pais tendo em vista a necessidade de se oferecer uma
base formativa comum a nivel nacional. No entanto, a Base é criticada por
mergulhar a educacdo mais profundamente num contexto de politicas neoliberais
cuja busca pela aprendizagem baseada em competéncias incorpora um discurso de
ineficiéncia a escola publica capaz de dirimir seu prestigio social. “Na viséo
neoliberal, os pontos de referéncia para coordenar a escola atual ndo sdo as
necessidades das pessoas [...] mas as necessidades de lucros das empresas’
(Branco et al., 2018, p.24). O preparo para o trabalho € fundamental, mas ndo deve
ser posto em primeiro plano em detrimento das necessidades humanas.

Concernente a Educacdo Infantil, observa-se a invasdo do pensamento
neoliberal no apanagio das praticas pedagogicas que usurpam o lugar do brincar e
absorvem a escrita e a reproducdo como primeira necessidade das aprendizagens
infantis. O documento, insere esta etapa de ensino num campo teérico promissor,
todavia suas exigéncias estdo para além das possibilidades da maioria das creches
e pré-escolas publicas do pais. Isso acaba por alargar as possibilidades de insercao
de grupos privados na absorcdo da educacdo de criancas de 0 a 5 anos,
reafirmando o competitivo campo de for¢cas entre o publico e o privado em que este
se constitui mais competente do que aquele para atender as expectativas arroladas
para a faixa etaria em apreco.

No mais, Farias (2006) nos lembra de que “a competitividade n&o nos
transforma em seres humanos mais solidarios, amorosos, mais éticos ou mais
confiaveis (Farias, 2006, p. 53). Os educadores, devem ndo apenas buscar uma
educagdo melhor, mas ser a prépria possibilidade de sua reinvencdo. Olhar

7

criticamente para os documentos que a fundamentam € um exercicio do
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compromisso ético que se assume diante da sociedade com a educac¢édo de criancas

pequenas.

3.3 O Contexto da Creche Pesquisada

Decorrer é passar o tempo, suceder, acontecer. No entanto, o tempo nunca
passa despercebido, pois sua presenca € sempre permanente e provocativa. Ele
sempre acontece, decorre. Alimenta-se de paisagens e instantes, alimenta-se das
transformacdes que provoca. Com Milton Santos percebemos que

[...] a paisagem ndo se cria de uma so vez, e que a paisagem de um lugar
se insere ndo apenas na esfera do visivel, mas nas rela¢cdes com as cores e
formas, vinculando-se ao campo sensivel, mobilizando sons, odores e
movimentos em sua constituicdo. Assim entendemos a Instituicéo estudada,
sobretudo, porque absorveu do tempo a matéria prima necessdria a
construgdo sensivel e reinvencdo de sua paisagem no espago do municipio

a que pertence, Remigio, mas por acréscimos e substituicdes (Santos,
1988, p.23).

Por tais aspectos, percebemos que as instituicbes publicas sociais vao sendo
gestadas a medida que a comunidade necessita de servicos mais estratégicos tendo
em vista que o aumento da populacdo e as relagcbes de trabalho também

impulsionam esses agenciamentos para suprir a demanda.

3.3.1 Mapas afetivos para compreender a origem da Creche pesquisada

Dentro desta pesquisa, 0s mapas afetivos surgiram como uma sugestao da
Banca de Qualificacdo que logo foi acolhida por nés a fim de reunirmos elementos
sensiveis do campo da rememoracdo para contextualizar a Creche pesquisada.
“Pois um acontecimento vivido é finito, ou pelo menos encerrado na esfera do vivido,
ao passo que o acontecimento rememorado € sem limites, pois é apenas uma chave
para tudo o que veio antes e depois” (Benjamin, 2012, p. 38). Originario de um
contexto desafiador e completamente diverso do trabalho educativo sistematizado,
no prédio onde foi gestada a surpreendente histéria dessa Instituicdo funcionava o
Matadouro Municipal. Nesse sentido, compreender isso, a partir da memoéria de
guem vivenciou experiéncias completamente diferentes das produzidas na

atualidade, nos levou aos mapas afetivos, pois estes “[...] evidenciam com mais
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intensidade os lugares da memodria daqueles que os constroem” (Vettorassi, 2014,
p.161).

Figura 5 — Mapa de rememoracédo da visao externa do antigo prédio

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Solicitamos a uma das professoras, moradora da localidade desde crianga,
gue desenhasse um mapa afetivo da Creche, quando esta ainda era o Matadouro.
Explicamos que os propositos dessa metodologia era que o desenho néo ficasse
preso as memorias da estrutura fisica do lugar como numa cartografia convencional,
mas que fosse retratado no desenho, apenas aquilo que, de fato, foi significativo
para si, apenas 0 que 0 sujeito elege conveniente como experiéncia vivida, aquilo
que foi capaz de mobilizar sua dimensédo sensivel na relacdo com o lugar de onde
se fala.

No mapa desenhado ela rememora a antiga fachada do prédio, nos explica
que esse portdo era de ferro, enorme e muito pesado. Desenhou o curral*®, ao lado,
e nos disse inclusive que a sala pesquisada foi construida no lugar onde era o curral.

Na figura 6, logo abaixo, ela representa um pouco como acontecia a matanca
dos bois. Vista pelos seus olhos de uma crianca, essa imagem parecia algo muito
forte e que, com a ajuda dos mapas afetivos, “podemos mensurar”, talvez, o impacto

gue tais imagens produziram na mente adulta da professora.

* O mesmo que estabulo, ou seja, local cercado onde se junta o gado.
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Figura 6 — Mapa de rememoracao da visdo interna do antigo prédio

!
!

E

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Na margem direita, a representacdo de um animal sendo abatido para o
consumo humano, na margem esquerda, a representacdo desse animal jorrando o
sangue que era recolhido em recipientes contendo bastante sal. Também
percebemos a representacdo de uma mulher e uma crianca, prontas para receber,
em seus recipientes, o sangue jorrado do corpo bovino. O relato dessa professora,
nos ajuda a criar imagens a respeito desse passado:

Ali tinha um ralo por onde o sangue ia escorrendo até chegar aqui fora. Eu
vi 0s bois morrerem, os homens os colocavam ali, [aponta para onde havia
uma espécie de balcdo/box] amarrados pela cabega, acho que pra eles nédo
fugirem, né? Davam golpes e cortavam as cabecas deles. Tinha que ir
pegar esse sangue, muita gente daqui da comunidade fazia isso. Eu era
crianga quando vinha (Branca de Neve, notas do Diario de Campo, 2022)

Era comum que quando ndo podiam ir, 0s pais enviassem algum de seus filhos
com o propdésito de pegar o sangue proveniente da matanca do gado. Tal iguaria era
utilizada como alimento por muitas familias da comunidade. E possivel que, cenas
fortes dessas matancas habitem as memorias de muitos adultos, como foi possivel

notar no relato acima.
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Figura 7 — Representacéo da fachada da Creche Socorro Viana

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2022.

O nascimento da Creche Municipal Prof.2 Socorro de Fatima Cavalcante
Viana se deu com o propoésito de absorver as criancas da comunidade em idade
escolar ndo obrigatoria, pois quando foi fundada seus servicos se restringiam as
criancas de 2 a 3 anos de idade. O atendimento a pré-escola, cujo periodo era
parcial, se deu apenas em 2013, apés dois anos funcionando apenas com trés
turmas maternais em periodo integral, distribuidas entre a faixa etaria ha pouco
citada.

De acordo com a LDB, as criancas tém o direito de ser matriculadas, de
preferéncia, em instituicbes préximas as suas residéncias, portanto, havia a
necessidade de um local apropriado para o atendimento do grupo infantil de 0 a 5
anos. Portanto, esta creche nunca atendeu a faixa etaria abaixo dos dois anos,
principalmente, por ndo apresentar suporte ou estrutura adequada para o
atendimento ao bercario'®. Escolano (1998) nos alerta quando discute o espaco
escolar como curriculo, diz que este esta para além da materialidade, por tratar-se
de uma arquitetura que se volta para um programa invisivel e silencioso que cumpre

determinadas fung¢des culturais e pedagdgicas, tal arquitetura € passivel de ser

'® No municipio de Remigio-PB, criancas abaixo de dois anos séo consideradas publico do bercério.
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instrumentada no plano didatico, a medida que “define o espago em que se da a
educacao formal e constitui um referente pragméatico que é utilizado como realidade
ou como simbolo em diversos aspectos do desenvolvimento curricular’ (Frago;
Escolano, 1998).

Com a impossibilidade de construir a creche num prédio proprio e adequado
em que o0 espaco correspondesse aos anseios da populacdo e atendesse aos
direitos das criancas e dos trabalhadores, tornou-se necessario e urgente reformar o
prédio do matadouro da cidade. Os trabalhadores, principalmente as mulheres,
reivindicaram os servicos de uma instituicdo local educativa. Hoje, para brincar
livremente, as criancas disputam o precario espacgo da area de servi¢o, onde ficam
mesas e cadeiras em desuso e empilhadas o que pode apresentar riscos a
integridade fisica das criancas. Esse lugar também é utilizado para lavar e secar

roupas, mas antigamente, era onde os bois eram abatidos.

Figura 8 — Representacdo de criancas brincando na area de servico

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2022.

Atualmente a rua onde esta localizada a Creche é calcada e recortada por um
prolongamento alinhado de arvores, cuja protuberéncia vivida de suas folhagens

revigora de esperanca a atmosfera local.
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Figura 9 — Representacédo da Rua S&o Judas Tadeu

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2022.

Isso porque, ao que parece, todo o Municipio € abastecido, principalmente, por
carros pipa'’, a questdo da falta de &gua encanada também é uma realidade dura na
comunidade. Ao lado da Creche, ha uma cisterna comunitaria, onde diariamente, 0s
moradores pegam agua para abastecer suas casas provisoriamente, pois € comum
a maioria das residéncias ndo possuir reservatérios cujas dimensdes permitam
armazenar uma maior quantidade de &agua. Ao redor da borda da cisterna,
acumulam-se criancas, homens e mulheres de vérias idades, para a empreitada
cotidiana de levar agua para suas familias. Certa manh@, vi essa paisagem pela
moldura da janela onde eu tomava chad com as cozinheiras. Elogiava o tempero
delas, que ja havia preenchido o ambiente, quando fui capturada pela curiosa
paisagem externa, cheia de movimentos e conversacdes. Percebi que as pessoas
aproveitavam para tecer pequenas narrativas enquanto abasteciam baldes e bacias

ao tempo que outras esperavam.

' De forma surpreendente, devido as chuvas recorrentes, a 4gua encanada chegou as residéncias,
mas com o verdo e o clima mais aquecido, a falta d’dgua obriga os moradores a voltar a rotina de
abastecimento alternativo.
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Figura 10 — Representacdo da Capela Sao Judas Tadeu ao lado da Creche

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2022.

N&o havia fila, talvez um acordo tacito de quem chegasse primeiro, algo assim.
Como essa realidade ndo é igual na cidade onde resido, para mim € convidativo
observar tais paisagens de forma mais atenta. Sendo assim, percebemos o contexto
histérico da Creche pesquisada tdo atravessado por lutas e superacoes,
“acréscimos” e “substituicdes”, quanto a propria comunidade. O nome atribuido a
Creche e Pré-Escola homenageia a Professora Socorro de Fatima Cavalcante
Viana. Fundada em 31 de marco de 2010, durante a gestdo de Claudio Régis, esta
localizada na Rua Manoel Bento Cavalcante, S/N, no Bairro Sdo Judas Tadeu, no
Municipio de Remigio-PB.

Figura 11 — Representagdo da cisterna comunitaria

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2022.
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Sua estrutura fisica, apesar de pequena e de inicialmente pensada para um
matadouro, lembra ainda o modelo pandptico desenvolvido por Jeremy Bentham
adotado na arquitetura da maioria das instituicbes escolares por permitir a visao
geral e estratégica de um unico ponto especifico causando a impressao de que
todos estdo sendo observados ao mesmo tempo, mas sem nenhuma certeza disso.

A Creche é composta por um hall de entrada e apds o portdo principal, ha trés
salas de aula, cada uma com 42 mz, trés banheiros, uma cozinha com despensa, um
refeitorio, uma secretaria, diretoria, area de servi¢o (local onde as criangas brincam
também), dormitorio e uma area externa descoberta e sem piso, apenas com terra
solta, onde passa a maior parte do tempo recoberta por mato. A Instituicdo dispde
de 25 funcionarios e atende hoje a 98 criancas, distribuidas no Maternal | e I, salas
a direita do prédio, periodo integral e Pré-l e Il, pela manhd e a tarde,

respectivamente, a esquerda do prédio.

3.4 Os desafios do periodo pandémico na creche

O oficio de educar e cuidar de criangcas “pequenas” ou “muito pequenas”
supbe, antes de mais nada, assumir um compromisso é€tico e socio-politico-
pedagdgico. Supde também corporeidade, presenca fisica, afetos, linguagem. O
contexto da Educacdo Infantil € sempre ruidoso, terreno fértil, onde se produz
odores, brincadeiras, invengdes e sensibilidades. Em se tratando do contexto real
que se constréi na estrutura fisica das creches e pré-escolas, a adaptacdo da
criangca num ambiente escolarizado sempre sup0e desafios.

Para a crianca, a paisagem de sua casa € agora a escola transformada em
universo desconhecido a ser explorado onde o contato “materno-infantil” é,
temporariamente, suprimido para dar lugar as relacdes institucionalizadas, formais,
planejadas, educativas e “totalmente” novas. Ao discorrer sobre liberdade e
desenvolvimento, Montessori (2017) enfatiza que a vida infantil ndo possui um
carater abstrato, pois “é a vida de cada crianga” A Unica manifestagdo biolégica
verdadeira € a vida do individuo. E é a cada um destes individuos, observados um a
um, que devemos ministrar a educacdo, isto €, “o auxilio ativo ao desenvolvimento
da vida” (Montessori, 2017, p. 65).

No periodo pandémico a aprendizagem escolar infantil tornou-se uma

“abstracao” que ocorria dentro de uma realidade virtual que operava no sentido de
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modificar todas as estruturas que sustentam essa etapa de ensino. O “auxilio ativo”
foi suspenso por hora, as criangas e professores eram apenas imagens numa tela
onde nem sempre havia interacdo. As criancas desenvolveram-se biologicamente,
mas quanto as acdes pedagogicas, ndo se podia de fato, ter clareza, se
participavam em casa. A observacdo e acompanhamento um a um ficou
comprometida. No concernente as brincadeiras, a reconstituicdo das relacdes

ludicas, “materno-infantis”, nunca se fez tdo necessaria as criancas.

Figura 12 — Representacao do hall de entrada da Creche

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2022.

Toda a equipe, sobremaneira, 0s professores precisaram ser mais apoiados
por uma formacdo mais incisiva que desse conta de orienta-los sobre os novos
desafios que se avolumavam diante dos seus olhos. O Plano Estratégico da Creche
pesquisada nos fornece pistas dos percalgos sofridos e de medidas de contencéo

desses conflitos, principalmente, no inicio da Pandemia:

[...] O manejo dos aplicativos de edi¢do de aulas, avaliar o desempenho das
criangas, em especial as que apresentavam dificuldades especificas de
aprendizagem. Contudo, foram implementadas estratégias que buscaram
fortalecer o vinculo entre a escola e as familias como: videos explicativos
das atividades impressas nos Diarios de Atividades Remotas, estes
construidos especificamente para esse fim, planejamentos pedagdgicos
mais especificos a situacdo pandémica; neste ano, engajamento e
manutencdo de projetos educativos, manutencdo da entrega de
lembrancinhas em datas comemorativas como dia das mées e dos pais,
bem como a entrega de lembrancinhas e material pedagogico produzidos
pelas professoras, e entregue junto aos Diarios &s criangas, criacdo de um
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brechd para capitalizacdo de recursos; manutencdo de grupos em
plataformas digitais para constante comunicacdo com as familias sobre
entrega de kits de merenda e outras questdes (Plano Estratégico'®, 2021).

Portanto, a linha ténue que une familia e escola precisou ser fortalecida para
dar conta das necessidades educativas das criancas de forma excepcional. O
investimento emocional era agora urgente e necessario, sobretudo, pela fragilidade
na qual todos estavam mergulhados. Tal investimento, ganhou forca estética, pois
as gestoras investiram tempo e recursos proprios, junto as professoras, para
modificar o ambiente, com ornamentos que o deixaram mais colorido e cheio de
vida. Em meio aos barulhos que permaneciam mudos nas salas e corredores, havia

cores ali, brilho e aconchego escolar.

3.5 Fundamentos para uma aprendizagem significativa na pré-escola

Atualmente, falamos em aprendizagem por competéncias ou ensino de
competéncias, o que denota a resolucdo de problemas com a mobilizacdo de
habilidades para esse propoésito. Portanto, nesse dominio, a busca € construir
situacdes-problema para pensar estratégias as quais seja possivel a resolucdo de
problemas. Quanto mais se resolve problemas, mais se é capaz de mobilizar
habilidades para a aprendizagem de uma competéncia acerca do objeto de
conhecimento. O carater quantitativo, muitas vezes implicito, das competéncias,
resvala numa estrutura rigida que a absorve para o imediatismo recorrente das
aprendizagens contemporaneas.

No Ensino Infantil, habilidades e competéncias que repousam sobre o
esperado para avancar na leitura e escrita, subjugam e sufocam as interacdes e
brincadeiras que devem ser eixos estruturantes das aprendizagens. No Ensino
Fundamental, por exemplo, € possivel percebé-lo reduzir-se as competéncias
exigidas para realizacdo de avaliacbes externas, enrijecendo as necessarias
conversacdes que devem permear o curriculo com contetddo que dizem respeito as
relacdes sensiveis do desenvolvimento humano em sociedade.

No campo teorico, percebe-se uma busca aberta pela tentativa de

compreender qual a melhor maneira de ensinar, como ensinar, 0 que e por que

'® Trata-se do Plano Estratégico de retomada das aulas, apés o periodo pandémico. Documento
elaborado pela creche.
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ensinar. Mergulhado numa complexidade necesséria para sua existéncia, o ensino
por competéncia precisa ser melhor apreendido para que seja possivel a percepgéo
das suas limitacdes e a recorrente necessidade de que ele possa se expandir na
direcédo de outras possibilidades de conceber a aprendizagem infantil.
Zabala e Arnau (2014), que argumentam em favor do ensino por
competéncias, podem melhor defini-lo:
Ensinar competéncias implica utilizar formas de ensino consistentes para
responder a situag8es, conflitos e problemas relacionados a vida real, e um
complexo processo de construcdo pessoal que utlize exercicios de

progressiva dificuldade e ajuda eventual, respeitando as caracteristicas de
cada aluno (Zabala; Arnau, 2014, p. 12).

Ao que nos parece, o desafio consiste em selecionar tais formas de ensino
gue representam o combate a aprendizagem mecanica de conteudos disciplinares
gue se sobrepdem a sua aplicacéo pratica em contextos reais. No ambito do ensino
por competéncias, 0os problemas estao relacionados a supostas situagcdes em que
criangas e jovens poderdo deparar-se em contextos intra e extraescolares na esfera
social. A propositura recai sobre 0s aspectos que ensejam no preparo para a vida e
nao apenas circunscrever o campo das competéncias aos limites propedéuticos das
aprendizagens. Neste contexto, 0os autores deixam evidente sua critica ao ensino de
carater propedéutico, quando afirmam que “a etapa de educacgao infantil é vista
como o meio de preparacéo para o ensino fundamental que, por sua vez, tem como
objetivo preparar para o ensino médio, e esta, finalmente, é o instrumento para a
superacao das provas de vestibular’ (Zabala; Arnau, 2014, p.19).

Supondo que o futuro de todos os seres humanos esteja assegurado numa
universidade, mobiliza-se todos os esfor¢cos possiveis para que os estudantes alcem
Voo neste empreendimento, subjugando aprendizagens que lhes seriam validas para
desenvolver-se integralmente, mesmo que, por ventura ou por opc¢ao, a universidade
nao seja exatamente o seu alvo ou ideal de futuro. Nessa perspectiva, percebemos
que os limites do ensino por competéncia nao estao isolados na literatura sobre o
tema nem nos documentos oficiais inspirados nele, mas estdo, sobremaneira, na
escolha das competéncias que melhor convém ao modelo hegemdnico empresarial
capitalista que organiza a vida social contemporanea.

Portanto, o que parece valer mais neste jogo do aprender: a crianca que

brinca, e de forma inventiva, aprende a partir da invencdo de problemas? Ou é
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aguela que aprende algumas competéncias para resolver problemas previamente
estabelecidos pelos adultos? O ensino de aprendizagens significativas na pré-escola
supde apreender o humano em sua totalidade, portanto, sem fragmentar a crianca,
com dispositivos normatizadores de producdo de competéncias vazias que de nada
contribuirdo para o desenvolvimento humano de forma integral e por toda a vida. E
preciso estarmos cientes de que “compreender o humano é compreender sua
unidade na diversidade, sua diversidade na unidade. E preciso conceber a unidade
do multiplo, a multiplicidade do uno” (Morin, 2000, p. 53).

Com o respaldo de tal raciocinio, podemos inferir que cada crianca deve ser
concebida como Unica em sua diversidade cultural, psiquica e biolégica e que tais
dimensdes precisam ser consideradas para sua expansdo enquanto seres
individuais e coletivos na constituicdo de suas subjetividades. Sob a otica do
socibélogo suigo Philippe Perrenoud também nos deixa em alerta, pois “a maior parte
dos alunos querem ser reconhecidos e valorizados como pessoas Unicas. Os alunos
nao querem ser um numero numa sala de aula que tem um numero” (Perrenoud,
2000, p.73).

Os documentos que embasam a Educacgao Infantil concebem a criangca como
tal, e ndo como aluno. As proprias Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (DCNEI), ao definir crianga enquanto “sujeito histérico de direito” e
curriculo como “um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias das
criancas [...]” (DCNEI, 2009, p.14) nos oferecem pistas que confirmam essa
assertiva.

A BNCC atualiza tal concepc¢ao ao evidenciar, uma divisdo em trés grupos
etarios, em gue os dois primeiros grupos, compreende a creche e o segundo grupo a
pré-escola. Sendo assim: “Criangas de 0 a 1 ano e 6 meses; criangas de 1 ano e 7
meses a 3 anos e 11 meses(creche) e criancas de 4 anos a 5 anos e 11 meses(pré-
escola) (Brasil, 2017). O agrupamento etério, justifica-se, segundo o documento,
pela proximidade e ndo rigidez as possibilidades e caracteristicas do
desenvolvimento. Diante do exposto, entendemos que a aprendizagem infantil é
aguela que néo se desvincula da ideia de um ensino que considera as necessidades
das criancas na selecdo e planejamento das aprendizagens necessarias ao seu
desenvolvimento integral, e que considere, sobretudo, as contribuicbes dos seus

saberes para o planejamento das atividades. A aprendizagem infantil é, assim, o
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resultado dessas relagOes, principalmente, porque visa respeitar os interesses das

criangas, ou seja, aquilo que as mobiliza e as impulsiona a aprender.

3.6 Aprendizagem inventiva: proposta para expandir a concepcao de

aprendizagem significativa na pré-escola

A partir de um olhar mais sensivel sobre a pré-escola, buscamos alternativas
que revigoram as praticas pedagogicas e estimulem 0s processos criativos e
inventivos das criancas de 4 e 5 anos, como molas propulsoras da cognic&o™.
Mesmo sendo desafiados por um contexto educativo apressado, cuja ligeireza em
ensinar os tradicionais contetdos disciplinares reforcam praticas educativas cada
vez mais apartadas do mundo infantil criativo, € possivel criar alternativas que
considerem a ludicidade infantil, e que n&o apenas se conectem aos interesses dos
adultos, ou sejam resultantes de suas escolhas.

No campo teorico, Kastrup (2001, 2004) nos fornece pistas para pensarmos
numa aprendizagem que extrapola os limites da resolucdo de problemas, e que,
principalmente, faz parte da invencdo de problemas. Para tanto, a autora esclarece
que aprendizagem inventiva é sobretudo, invencao de problemas, é experiéncia de
problematizacdo. Nesses termos, a atencao e a experiéncia tomam um lugar central
nessa concepcao de aprendizagem. Do ponto de vista da invencdo, o papel da
atencdo na cognicdo irrompe o aspecto limitador de resolucdo e controle dos
comportamentos e realizacao de atividades (Kastrup, 2004). O que importa saber é
a sua capacidade de expansdo de modo que a correspondéncia entre atencao e
aprendizagem sugere, numa primeira instancia, a preocupacao imediata com o
problema da aprendizagem da atencdo e ndo propriamente com o problema da
atencdo em si.

Neste dominio, a cognigdo € percebida como “pratica de invengao". A partir
disso, inferimos que o ponto de divergéncia entre a concepcao de aprendizagem por
competéncias e aprendizagem inventiva € que esta possui um carater expansivo

onde a experiéncia de problematizacéo é requerida e fundamental a aprendizagem

¥ Nesta pesquisa, cognicdo alude a invencdo de problemas, conceito desenvolvido pela

pesquisadora e psicéloga Virginia Kastrup (2001, 2004) a partir das contribuicbes teéricas de
Bergson, Deleuze, Guattari, Maturana e Varela.
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significativa, enquanto aquela, limita-se as situa¢des-problema, a fim de se alcancar
determinadas competéncias.

O problema da aprendizagem da atencao, colocado pela autora, nos convoca
a pensar no excesso de estimulos externos, 0s quais as criancas estao expostas, e
0 quanto isso esta produzindo subjetividades voltadas para (co)responder
rapidamente a esses estimulos na contemporaneidade. “No contexto escolar, o
problema da atencao é diretamente colocado como incidindo sobre a atencéo que é
requerida no processo de aprendizagem. Considera-se que a crianca nao aprende
porque nao presta atencédo” (Kastrup, 2004, p.8). Essa concepgédo da atencao, a
servico da execucdo de tarefas, circunscreve a cognicdo num campo quase
automatico onde prestar atencdo € sinbnimo e prerrogativa a realizacdo de tarefas
sem considerar a dimenséo da experiéncia das criancas. Neste dominio, situa-se o
desafio colocado pela concepcédo de aprendizagem inventiva, porque “a cognigao
possui uma dimensao de experiéncia” (Kastrup, 2004).

Portanto, a partir disso, podemos inferir que as praticas pedagodgicas
enderecadas a pré-escola devem considerar o tempo do brincar como dimenséao
importante para qualidade das aprendizagens construidas pelas crian¢as na relacao
tempo/experiéncia. Desse ponto de vista, ndo € o tempo cronolégico que fornece
maior capital cognitivo as criancgas, pois este possui carater reducionista e fechado,
uma vez que é incorporado as teorias cognitivistas de desenvolvimento, mas o
tempo concebido como duracdo ou qualidade da experiéncia vivenciada num certo
dominio temporal onde os fluxos de instantes sdo continuos e ndo transitam na
linearidade cega do tempo cronoldgico.

No contexto de uma evolucdo criadora, onde as tendéncias divergentes
mantém-se em equilibrio instavel, o infantil e o adulto coexistem no interior da
cognicdo e a dimenséo infantil vai se destacar como uma tendéncia sempre virtual,
capaz de fazer divergir as formas e estruturas constituidas (Kastrup, 2001, p. 3).

Para o desenvolvimento de sua cognicéo, a crianca precisa encontrar, mesmo
nas praticas educativas mais direcionadas a conteudos disciplinares que envolvem
letras e numerais, espaco e abertura para que possam inventar outros caminhos os
quais possam percorrer para desenvolver-se de forma espontanea e significativa. O
oposto disso, pode ser ilustrado quando se leva a sala de aula, jogos educativos
com objetivos completamente restritos as regras dos proprios jogos. Ao finalizar a

atividade, os objetos que Ihe servem de suporte sédo retirados do dominio das
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criangas, elas ndo podem manipula-los, explora-los ou reinventar mais nada a partir
deles. Sendo assim, pensamos que € preciso dilatar o tempo ou entendé-lo como
fluxo continuo de instantes onde as criangas exercam maior protagonismo.

A atividade espontanea da crianca pode oferecer mais pistas do que se supde
acerca dos dominios apreendidos com a propositura de uma atividade. Nascimento
(2007) sugere que a relacéo entre aprendizagem e cognicao, a luz da concepc¢éo do

“pensamento complexo®””

, abriga as incertezas e as complexidades dos processos
de aprendizagem ao empreendimento da formacdo humana. Nessa otica, o
pensamento € visto como abertura que se reorganiza por meio da construgdo de
novas alternativas que emergem de novos sentidos 0os quais sdo produzidos no
dominio cognitivo.

Para a autora, a formacdo é concebida como algo proprio da natureza
humana, porque se aplica as diversas esferas da vida vinculando acgédo e
conhecimento, pois na circularidade entre as acdes e experiéncias dos diferentes
sujeitos, problematiza-se a proépria vida. Sendo assim, o saber € algo que visa
sempre a propria renovacao e por isso, emerge das invenc¢des cognitivas humanas.
Ainda reforca que a cognicdo esta para além dos individuos, sobretudo, em virtude
do movimento, sempre evolutivo que suscita autoconhecimento.

Nesses termos, podemos inferir que aprendizagem e cogni¢cdo apontam para

uma

[...] “ecologia cognitiva” inspirada no pensamento complexo porque esta
pode permitir 0 enriquecimento cultural entre 0s sujeitos sociais quando
estes desenvolvem habilidades de acréscimos, de troca e de religacéo,
aprendendo a se conhecerem enquanto seres humanos complexos e viver
juntos compartilhando os saberes numa coletividade (Nascimento, 2007, p.
192).

Sendo assim, tal concepcéo de aprendizagem surge como abertura que pode
permitir, aos professores da pré-escola, ampliar os caminhos dos saberes infantis, a
renovacao e a invencao do conhecimento permitindo a problematizacdo da prépria
vida infantil. E preciso, ainda, considerar o relevo que se ergue com O
desenvolvimento de habilidades que possam fazer sentido ao desenvolvimento

humano tendo o tempo como aliado.

* De acordo com o pensamento complexo, “o todo é uma unidade complexa. E o todo n&o se reduz a
mera soma dos elementos que constituem as partes. E mais do que isto, pois cada parte apresenta
sua especificidade, em contato com as outras, modificam-se as partes e também o todo” (Petraglia,
2011, p. 59).
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Lembramos que as rotinas numa instituicdo educativa sao importantes, mas o
carater rigido atribuido a elas, muitas vezes, faz-se suprimir a qualidade da
experiéncia das aprendizagens infantis quando a maior parte do tempo € dedicado a
atividades que nao consideram o brincar espontaneo como fonte de
desenvolvimento da cognicéo das criancas. Bergson (2006) colabora ao afirmar que
“‘quanto mais nos aprofundarmos na natureza do tempo, mais compreendemos que
duracdo significa invencdo, criacdo de formas, elaboracdo continua do
absolutamente novo” (Bergson, 2006, p.8). Dessa forma, podemos pensar que as
criangas precisam nao apenas de mais tempo para construir significado sobre o
mundo enquanto brincam e interagem, precisam de condi¢Bes favoraveis para que
iSSO ocorra nas praticas escolares.

Na pré-escola, ndo ha melhor oportunidade de criar tempo de brincar com o
propdsito de aprender do que perceber nas criangas suas necessidades e elaborar,
junto com elas, atividades que facam sentido, que facam acontecer dentro delas a
experiéncia no sentido defendido por Larrosa (2015) como a “possibilidade de que
algo nos aconteca ou nos toque” (Larrosa, 2015, p. 25). Para tanto, o autor reitera: a
experiéncia genuina precisa de um territério cujo tempo seja desacelerado, seja
abertura para as possibilidades de olhar e escutar devagar e com cuidado, deixar-se
afetar no sentido de rejeitar o automatismo e abrir espacos para o cultivo da
atencdo. Concebendo o sujeito enquanto o proprio territorio onde a experiéncia
acontece, o autor nos faz perceber o quanto nos importa poder “falar sobre o que
nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, calar muito, ter paciéncia e
dar-se tempo” (Larrosa, 2015, p. 25). Afinal, “a experiéncia é aquilo que nos passa,
aquilo que nos acontece, aquilo que nos toca” (Larrosa, 2015, p. 18). Dessa forma,
as criancas podem aprender a brincar considerando novas experiéncias como
fundamentos de impulso e desenvolvimento para aprendizagens significativas e
criacao de novos saberes.

O ensino na pré-escola deve localizar a crianca num mundo aberto de
possibilidades criativas em que ela propria € “o territério onde a experiéncia
acontece”. Experiéncias de brincar, imaginar, inventar, comunicar suas descobertas
e expressoes, verbais artisticas, seus movimentos, fisicos e expressdes mimeticas.

Na primeira infancia, encontramos processos criativos que se desenvolvem,
sobretudo nas brincadeiras. O menino que cavalga num cabo de vassoura

imagina que monta um cavalol...] 0s jogos da crianca ndo sdo uma simples
recordacdo de experiéncias vividas, mas uma reelaboragéo criativa dessas



85

experiéncias, combinando-as e construindo novas realidades segundo seus
interesses e necessidades (Vygotsky, 2014, p. 6).

O autor ainda reforca que, assim como ocorre na atividade lidica na criancga,
ao entrar num processo de transformacao das coisas, empreendido por ela mesma,
por meio da imaginacéo, essa motivacéo decorre, de sua propria vontade. As vezes,
durante uma contacao de historinha onde a crianca participa, mas ndo conhece bem
a histodria, ndo se sente tdo motivada, sente dificuldade para dramatizar a historinha,
caso seja requerido. Mas se é deixada livre, ela altera a historia, inventa falas,
situacdes e personagens novos. Esse comportamento € percebido, principalmente,
no dominio dos classicos infantis, considerando que tendem a ser mais conhecidos
pelas criancgas.

Portanto, neste capitulo, podemos nos aprofundar no conceito de
aprendizagem inventiva, pensando nas praticas pedagogicas como algo que de fato
faca sentido as criancas em idade pré-escolar, o que nos vincula as contribuicdes
mais recentes sobre o desenvolvimento da cognicdo infantil. Neste capitulo,
apresentamos a aprendizagem inventiva como algo que se desloca nesse sentido,
ampliando as possibilidades de conceber a aprendizagem enquanto experiéncia de
problematizacdo. Apresenta-se assim como fuga as concepcdes de que reduzem as
atividades infantis as programacdes fechadas de cumprimento de tarefas
estabelecidas pelos adultos numa temporalidade cronolégica rigida. Afinal, o tempo
desprendido para o brincar deve subsidiar e favorece a qualidade das experiéncias
lidicas, atribuindo relevancia a cognicdo por meio da experiéncia de
problematizacdo, para assim, favorecer o avan¢co do desenvolvimento infantil na

concepcgao inventiva.
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4 “SE EU FOSSE UM PEIXINHO E SOUBESSE NADAR” ... O LUDICO E O
APRENDER BRINCANDO

As brincadeiras sdo chaves para o desenvolvimento integral de potenciais
aprendizagens das criangas. Brincadeiras e jogos trazem a tona valores
essenciais de seres humanos; déo lugar a uma forma de comunicagéo entre
iguais e entre as varias geracoes [...].

Adriana Friedmann

A cantiga popular’ que abre este capitulo traz a prosopopeia como uma
figura de linguagem que nos parece apropriada para a discussdo sobre
aprendizados infantis situados no campo da ludicidade. Os versos destacam
caracteristicas dos peixes, realcando-lhe possiveis habilidades de resgate humano
nas aguas turvas do mar. Como metafora, criancas sdo como peixinhos tentando
nadar conforme a imposicdo adulta, uma vez que se espera delas tais talentos.
Quando a escola as desvincula do mundo infantil desvalorizando suas culturas
brincantes, elas se tornam “peixes fora d’agua”. Num exercicio de enquadramento
cotidiano, as criangas estdo sempre em busca da reelaboragdo de si mesmas num
projeto de infancia, que € reescrito por cada uma delas, embora a dinamica da
instituicdo educativa seja sistematizada e funcione numa logica predeterminada.

No entanto, o brincar ndo pode ser previsto, dada a sua espontaneidade, pois
imaginacao e criatividade séo as licencas poéticas de que a infancia precisa para se
credenciar frente a realidade e ao préprio mundo dos pequenos. Seriam, pois, as
criangas “peixinhos” desaprendendo a nadar/brincar na pré-escola? Por que as
criancas brincam e os peixes nadam? Poderiamos dizer que essas espécies nadam
em virtude da propria natureza, mas a mesma resposta ndo se ajustaria as criangas,
se considerassemos apenas a dimensao bioldgica, afinal, somos seres complexos,
imersos em culturas, portanto, ao brincar, a crianca se desenvolve e se inscreve
num ordenamento sociocultural de tal modo que as brincadeiras refletem valores,
conceitos e praticas que se traduzir em aprendizagens -culturais. Portanto,
comegamos com essas provocagoes a fim de refletir sobre um pensamento muito
comum no espaco social: as criangas brincam porque s&o criangas e isso basta!
Serd? Mas, como o brincar pode ser ferramenta de desenvolvimento cognitivo?

Como é possivel aprender através do ludico?

2! Cantiga popular de dominio publico.
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Neste capitulo, buscamos demonstrar que certos pensamentos acerca da
“natureza infantil” sdo redutores. A ideia é apontar o ludico como elemento do
desenvolvimento infantil e o brinquedo como parte intrinseca a cultura. Nesse
sentido, a escola precisa aprender a capacidade para fortalecer as experiéncias
brincantes das criangas potencializando aprendizagens pertinentes e significativas.
Com esse propdsito, sdo apresentadas contribuicbes teodricas com diferentes
abordagens para compreendermos, de forma mais substancial, o papel da

ludicidade na educacéo pré-escolar.

4.1 Nuances da Ludicidade: Jogos, Brinquedos e Brincadeiras

Definir ludicidade ndo nos parece uma tarefa facil, principalmente diante da
diversidade de visGes tedricas de acordo com o enfoque assumido pelos
pesquisadores. O que entendemos por este conceito? Visto sob a 6tica do senso
comum o ludico €& concebido como algo engracado, colorido, que provoca
divertimento e prazer, situando-se tanto no campo infantil quanto no meio adulto.
Neste estudo, assinalamos que 0s jogos, brinquedos e brincadeiras aludem,
essencialmente, ao universo infantil. O termo ladico pode assumir perspectivas que
permitem transitar por universos variados. Comecando pelo sentido da palavra
ludus, que, em latim, significa jogo. Huizinga (2019), adotando uma postura
histdrico-cultural, oferece uma série de possibilidades de conotacdo do Iudico como
elemento inerente a cultura. Para o autor, trata-se de uma esséncia presente no jogo
e que transborda da sua dimensdo material podendo ser considerada como
motivacdo conferindo-lhe um sentido.

Luckesi (2015) explica a ludicidade como uma experiéncia interna do sujeito.
Para o autor este termo ainda segue sendo inventado a medida que sua
compreensao vai sendo ampliada conforme as acepc¢des dos significados e as
diversas experiéncias que ele é capaz de abranger. Fortuna (2018), por sua vez,
compreende a ludicidade “‘como um constante movimento pendular entre fantasia e
realidade, por meio da qual é possivel aproximar sentimentos e objetos que, de
outro modo, seriam incompativeis, concebendo-os de modo inteiramente original”
(Fortuna, 2018, p. 20). A autora sublinha que a ludicidade mantém um olhar peculiar
das coisas estabelecendo relagbes de proximidade com a imaginagao criadora e a

compreensao do real, até mesmo quando nao possui uma finalidade utilitaria.
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Gilles Brougére (2010), sob um olhar antropoldgico, percebe a ludicidade
como uma cultura, cuja estrutura é complexa e hierarquizada, constituida por
brincadeiras conhecidas e disponiveis, individuais, tradicionais ou universais, bem
como as que pertencem a uma geracdo especifica e sdo repassadas a seus
membros, a exemplo dos costumes do brincar, que sdo préprios de determinados
grupos. Tal cultura ladica € composta por um ambiente onde ha objetos e
brinquedos. Estes, sdo vistos como portadores de sentido, quando apropriados pela
crianga que os caracterizam como objetos “préprios do brincar’ (Brougere, 2010,
p.54).

Na dtica de Piaget (2020), os jogos caracterizam atividades ludicas, na esfera
sensodrio-motora, e estas, quando repetidas, por meio da assimilacdo, ou seja, pelo
simples prazer funcional que representam, sdo suscetiveis de se converter em
‘jogo”. Assim, a assimilacdo pura € a caracteristica essencial do jogo sensorio-
motor, ao consistir no relaxamento do esforco que a crianca precisaria fazer, por ja
ter assimilado movimentos ou atividades repetitivas. O prazer funcional, entéo,

assume o valor ludico por meio da a¢éo da crianca.

4.1.1 Jean Piaget: o desenvolvimento cognitivo e o jogo infantil

Jean Piaget (1896-1980) foi um importante biélogo e psicologo suico que
desenvolveu a Teoria Psicogenética para explicar o pensamento, ou seja, estudou
como o sujeito constréi o conhecimento. Seguindo o préprio método Clinico
Experimental, apontou que a evolucao da cognicao infantil se da por periodos ou
estagios de desenvolvimento e, nessa dinamica, a inteligéncia evolui a medida que
as estruturas cognitivas (que ndo se encontram prontas no organismo) evoluem.
Nessa perspectiva, 0 pensamento piagetiano contribuiu, sobremaneira, para a
compreensdo da construcdo do conhecimento e para a acepcdo de que o
pensamento da crianca difere do pensamento do adulto, porque € uma acdo em
processo. Apesar de isso ser aceito hoje em dia, houve um tempo em que nado se
fazia essa diferenciagéo.

Na sua teoria, os estagios de desenvolvimento tém inicio com o sensorio-
motor, que se da desde o nascimento até os dois anos, tendo como principal
conquista a no¢do de permanéncia do objeto; o segundo estagio (dos 2 aos 7 anos)

€ 0 pré-operatoério, cujas principais conquistas sdo a capacidade de simboliza¢éo por



89

meio da linguagem, do jogo simbdlico e da imitacdo; o terceiro estagio (dos 7 aos
12) é o das operacdes concretas, em que a logica ndo se desvincula das ac¢des, mas
ainda nao € possivel fazer abstracfes; e, por ultimo, o quarto estagio, o operatorio
formal, dos 12 anos em diante, quando o adolescente é capaz de pensar por
abstracdes.

Palangana (2015) esclarece que € por meio do esquema (um dos conceitos
chave da teoria em apreco) que a crianga inicia trocas com o meio ambiente,
permitindo que uma acéo seja aplicada a situacdes diferentes. A adaptacdo € um
mecanismo que permite as mudangas nas estruturas mentais e possui dois outros
processos: a assimilagdo, que consiste na incorporacdo de experiéncias novas a
estrutura mental; e a acomodacdo, que reorganiza tais estruturas, ajustando e
transformando os conhecimentos de acordo com as novas exigéncias do meio.

Piaget considera como jogos todas as atividades das criangas, e classifica-0s
como: jogos de exercicios, simbolicos e de regras. Para caracterizd-los, expds os
limites das teorias precedentes que tratam o0s jogos apenas pelo conteddo ou
funcdo. O autor argumenta que o0 mesmo jogo pode sofrer diferentes alteracdes e
corresponder a diferentes funcbes, portanto, classifica-los dessa maneira se torna
um equivoco. O jogo com bonecas € um exemplo utilizado para ilustrar essas
mudancas. Se a légica de classificacdo por contetdo fosse seguida a risca, esse
poderia ser reflexo de um possivel instinto maternal: a crianga agiria pela imitacao.
Segundo seu raciocinio, pode haver a intervencédo de um instinto, mas este, sozinho,
seria incapaz de justificar a natureza de um jogo, a menos que possuisse carater
totalizante, genérico ou global. Cita 0s jogos sensorio-motores, 0s Unicos que podem
ser classificados pelo critério do conteudo.

Jogos em que as regras e 0s simbolos estdo presentes, ndo se conformam a
rigidez de conteudos ou funcdes globais, uma vez que esse limite € excedido pela
presenca do pensamento, estrutura complexa que ainda nao se encontra
desenvolvida durante os jogos sensoério-motores (antes dos dois anos). O meio
ambiente inspira os detalhes e pormenores presentes nas atitudes da crianca
durante o jogo. Porém, importa assinalar que o fator ambiental € elemento
secundario, ja que a acdo da crianca e o seu desenvolvimento interno € que devem
ser privilegiados.

No ambiente doméstico, a crianca pode interessar-se pelo jogo com bonecas

porque convive e acompanha o comportamento da mae ou de alguém que cuida
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dela. O jogo pode se dar por meio da simples imitacdo desse adulto ou da ampliacao
dos comportamentos através do pensamento e da imaginacdo. Hora a crianca pode
ser a mae da boneca, hora pode converter-se na boneca, “revivendo simbolicamente
a prépria existéncia”. Por essa medida, € patente a impossibilidade de classificar os
jogos simbdlicos e de regras, utilizando como Unico critério seu contetdo ou funcéo.
No contexto do exemplo citado, “[...] podemos estar certos de que todos os eventos,
alegres ou aborrecidos, que ocorrem na vida da crianca repercutir-se-4o0 nas suas
bonecas” (Piaget, 2020, p. 122).

Os jogos de exercicios ndo dependem do pensamento, jA& que nao
apresentam técnicas especificas, regras, simbolos ou ficcbes para sua realizacéo.
S&0 os primeiros a aparecer nas criancas e, apesar de mobilizar varias condutas,
nao alteram as estruturas, pois essas estdo no estado de adaptacao atual: “Enfim,
se € essencialmente sensério-motor, 0s jogos de exercicios podem envolver as
funcdes superiores; fazer perguntas pelo prazer de perguntar, sem interesse na
resposta nem pelo problema” (Piaget, 2020, p. 126). Um outro exemplo pode ser
guando a crianca pula um obstaculo na rua, como um buraco pequeno, e volta a
fazé-lo pelo simples prazer do movimento. Contudo, se tivesse que pular como Unica
alternativa possivel para continuar o trajeto, também executaria 0S mesmos
movimentos. Convém notar que jogos de exercicios ndo se referem,
especificamente, a exercicios motores ou sensoriais, pois a simples acdo de repetir
uma atividade apenas pelo simples prazer que ela suscita (elemento ludico) ja
caracteriza um jogo de exercicio.

Os jogos simbolicos estdo no campo da ficcdo permitindo que, a partir do
simbolo, seja possivel evocar um objeto ausente. Supdem a representacdo por meio
do pensamento, por isso estdo completamente ausentes em animais e em criangas
menores de dois anos. Nessa modalidade, ha estreita relacdo com a imaginacao,
pois é a estrutura complexa do cérebro humano que permite as criancas transformar
objetos comuns do cotidiano em suportes ludicos. Assim, quando as criancas
inventam seus personagens, estes sO6 “ganham vida” quando servem como bons
ouvintes ou espelham o interior delas. Uma das fun¢des do jogo simbdlico é
desconstruir uma situacédo desagradavel ocorrida na esfera do real, e reinventar uma
nova situagdo por meio da estratégia ficcional. Dessa forma, a partir dos jogos, a
crianca revive a situagdo ao seu modo, podendo realizar desejos que Ihes foram

negados. Os jogos de regras tém inicio entre 4 e 7 anos e permanecem durante toda
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a vida. Eles constituem “a atividade do sujeito socializado”. Quando se diz que a
crianca apreende o mundo a partir de diversas linguagens, ndo é exagero atribuir a
ludicidade contida no jogo, na imaginacdo, criatividade e ficcdo, um papel de
destaque, pois se mostram fundamentais ao desenvolvimento cognitivo infantil bem

como a aprendizagem ludica.

4.1.2 Cipriano Luckesi: a experiéncia interna do sujeito como ponto de partida

para a ludicidade

A abordagem?® de Cipriano Luckesi, professor e importante pesquisador
brasileiro, parte do ponto de vista interno e integral do sujeito. Defendendo a
ludicidade como experiéncia interna, a esfera infantil é expandida e, geralmente,
localizada nos jogos, brinquedos e brincadeiras, alcancando efeitos entre criancas,
mas também entre adultos, mediante diferentes artificios.

Na sua percepc¢do, 0 que ira caracterizar o valor ludico (prazer, divertimento,
satisfacdo) de uma atividade (mesmo as que geralmente sdo assim consideradas) &
a experiéncia interna do sujeito que brinca, joga ou participa de tais atividades. Isso
porque, segundo postula, “brincar, jogar, agir ludicamente, exige uma entrega total
do ser humano, corpo e mente, ao mesmo tempo. A atividade ludica ndo admite
divisdo; e, as proprias atividades ladicas, por si mesmas, nos conduzem para esse
estado de consciéncia” (Luckesi, 2000, p. 2).

Atividades propostas durante processos formativos para professores da
Educacdo Infantii buscam, justamente, incentivar as praticas ludicas com as
criancas. Muitas vezes, alguns docentes ndo as vivenciam plenamente, pois essas
nao convergem com nenhum elemento que possa suscitar experiéncias ludicas no
ambito interno/individual, ou mesmo no ambito coletivo, quando a experiéncia
subjetiva é compartilhada com o grupo. Véarios podem ser os motivos dessa

incongruéncia dos profissionais: timidez, falta de identidade com a atividade

22 Inspirada nas contribuicdes de Ken Wilber sobre as quatro dimensfes humanas: cada ser humano,
em suas experiéncias, vivencia quatro dimensdes que sdo: 1. individual/interior, 2. individual/exterior,
3. coletiva/interior, 4. coletiva/exterior. Na dimensdo do Eu/individual a experiéncia é vivenciada
dentro de si mesmo, por meio da estética e da espiritualidade, o Eu/coletivo, vive-se a experiéncia de
comunidade por meio dos valores e sentimentos compartilhados na convivéncia coletiva, na
coletiva/externa manifesta-se a experiéncia por meio do corpo, da fisiologia e comportamento, a
dimensao coletiva/externa se da por meio das relagfes sistémicas que constituem a vida social
(Luckesi, 2000).
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proposta, desvalorizacdo da ludicidade para a aprendizagem infantil, enfim. Todavia,
por vezes, 0S motivos reversos elencados, em similitude, podem provocar
experiéncias ludicas nos participantes, desde que se identifiquem e estejam inteiros
na atividade, tomando-a como significativa para si. Tal exemplo também é valido
para as criangas que nem sempre conseguem encontrar algum tipo de prazer,
sentido ou realizagdo nas atividades propostas pela escola. Nesses casos, aquilo
que o professor propde a crianca como ladico ndo as fazem atingir uma experiéncia
plena.

Compreender que a ludicidade possui como ponto de partida a experiéncia
interna do sujeito é agucar o olhar e os sentidos acerca do que se entende pelo
conceito. Na visdo de Luckesi (2000), guando o sujeito vivencia um ato ludico, pode
estar por inteiro na acao, pois a experiéncia plena s6 pode ser alcancada a partir de
um sujeito que se posiciona por inteiro durante a atividade, ou seja, que se deixa
afetar, mobilizando as dimensdes do eu individual e do eu coletivo.

As atividades ludicas podem ser abordadas por varios enfoques: social,
cultural, antropoldgico, terapéutico, mas a ludicidade em si requer a experiéncia
plena do sujeito pela a¢do ludica. Desse modo, “na crianga, a aprendizagem ocorre
por experimentar acdes com tudo o que lhe chama a ateng&o no dia a dia, por isso,
€ super ativa; o tempo utilizado em uma atividade qualquer é curto; ha que se
vivenciar muitas e muitas coisas” (Luckesi, 2015, p. 134).

Conforme observa, a acdo é que possibilita a crianca compreender o mundo e
descobrir modos de agir mais satisfatérios. Isso permite ensinamentos de como agir
em determinada situacdo e que, de certo modo, produzira aprendizagem replicada
em circunstancias similares. Com isso, inferimos que nem toda brincadeira, nem
todo jogo, nem todo exercicio ou apresentacdo de teatro, vai ter em cada
participante exatamente o mesmo efeito, principalmente, porque se trata de uma
experiéncia situada no eu, ou as vezes, a atividade nem mesmo se converte em
experiéncia plena, mas numa situacdo comum do cotidiano escolar.

Dessa forma, podemos compreender a ludicidade como a mobilizacdo da
acdo e do estado de consciéncia capazes de gerar dominio cognitivo. Nesse
sentido, o papel do tempo e da atencdo € fundamental, porque a atividade, para
ensejar experiéncia ludica, precisa ser prazerosa e significativa, capaz de despertar
a atencdo e o interesse, tendo o tempo como aliado. E o interesse que permite o

engajamento e a construcdo de significados sobre o mundo. Agindo sobre ele, a
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crianga aprende situacdes e identifica outras semelhantes em momentos futuros,
podendo evitd-las, caso algumas tenham lhe parecido desagradaveis. Nessa

dindmica, a crianca vai desenvolvendo a proatividade.

4.1.3 Lev Vygotsky: o papel do brinquedo no desenvolvimento infantil

Lev Vygotsky (1896-1934) foi um psicologo russo que contribuiu,
sobremaneira, para expandir a compreensdo dos comportamentos tipicamente
humanos, buscando caracteriza-los. Seus estudos tiveram como pontos de partida
contribuicbes marxistas como chaves para a construcdo da teoria
sociointeracionista. A perspectiva historico-cultural foi analisada para dar conta de
explicar o funcionamento das funcdes superiores do desenvolvimento humano.

O conceito de mediagdo, postulado por Engels, no qual o instrumento é visto
tanto como a especializacdo da méao, como pela atividade humana especifica que
modifica a natureza, inspirou Vygotsky a expandir o conceito de mediacao
considerando a interacdo homem-ambiente. Se na perspectiva de Engels, essa
mediacdo se da por meio do uso dos instrumentos, para Vygotsky, os signos fazem
0 mesmo papel pelos sistemas de linguagem, escrita e nUmeros. Se 0s instrumentos
sdo capazes de sofrer alteracdes ao longo da histéria das sociedades e modificar os
comportamentos humanos individuais e coletivos, os sistemas simbélicos seguem as
mesmas prerrogativas.

Importa notar que a linguagem e o ambiente recebem expressivo relevo na
concepcgao sociointeracionista. De acordo com Vygotsky (2007), fala e acgao
integram a mesma funcado psicolégica complexa, pois enquanto falam, as criancas
nao estdo descrevendo sua acdo, mas utilizando-se da fala para resolver suas
atividades praticas. Dito de outro jeito, as criancas agem e falam ao mesmo tempo,
no intuito de solucionar questdes simples ou complexas do cotidiano. Porém, quanto
mais complexas séo as atividades, mas o uso da fala sera fundamental, e se forem
impedidas de falar durante uma acéo, as criangcas pequenas podem ndo conseguir
resolvé-la.

No ambito do trabalho docente com criangcas pequenas, pode-se vislumbrar
quao significativo € desencapsular contribuicbes tedricas para compreender que a
fala constitui-se como estimulo fundamental as criancas na resolucdo das atividades

propostas em sala de aula. Muitas vezes, quando o siléncio Ihes € requerido,
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principalmente, no momento em que mais precisam da fala para concluirem suas
tarefas, ndo conseguem a atencdo e a motivacdo necessarias para encontrar
sentido na execucao de tal atividade, que se torna facilmente cansativa e estéril.
[...] Se ignorarmos as necessidades da crianca e os incentivos que séo
eficazes para coloca-la em acdo, nunca seremos capazes de entender seu
avanco de um estagio de desenvolvimento para o outro, porque todo o

avanco estd conectado como mudanca acentuada nas motivacoes,
tendéncias e incentivos (Vygotsky, 2007, p. 108).

Nesse dominio, o brinquedo assume relevancia no desenvolvimento infantil.
Mas, de acordo com Vygotsky (2007), é equivocado pensar que o brinquedo é
sempre promotor de prazer a crian¢a, pois muitas atividades proporcionam a ela
experiéncias de prazer mais intensas que o proprio brinquedo. O autor também cita
alguns jogos (esportivos ou qualquer outro que possa ser ganhado ou perdido) como
algo passivel de ensejar experiéncias desagradaveis a crianca, principalmente na
idade pré-escolar, pois sdo os resultados que atraem as crian¢as. O brinquedo néo é
uma atividade sem proposito, j& que possibilita o desenvolvimento infantil, pois cria
uma zona de desenvolvimento proximal que a faz comportar-se além do habitual da
sua faixa etaria.

Para se entender a funcionalidade do conceito de zona de desenvolvimento
proximal, precisamos partir da concep¢ao de que a instrugcdo e o desenvolvimento
possuem estreita relacdo de sentido e que os conhecimentos escolares e pré-
escolares diferem entre si. Enquanto estes possuem um carater de liberdade,
agueles sdo sistematizados e intencionais, apresentando a zona de
desenvolvimento proximal como um mecanismo capaz de elaborar as dimensdes do
aprendizado escolar. Importa saber, nessa medida, que o aprendizado escolar
produz algo novo no desenvolvimento da crianga, e que esse aprendizado e o
desenvolvimento infantil ndo ocorrem igualmente. Nesses termos, a zona de
desenvolvimento tanto equivale ao aprendizado construido pela crianca pré-escolar
(antes de ingressar numa instituicdo educativa) quanto ao aprendizado escolarizado
(quando a crianga integra uma instituicdo educativa onde os conhecimentos sao
sistematizados).

Na otica do autor, o reconhecimento e a valorizacdo dos aprendizados
anteriores das criancas sao fundamentais para o ambito escolar. Ao criticar a

concepcao de desenvolvimento circunscrito em niveis, Vygotsky (2007) ressalta que
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0 interesse deve recair sobre as relagdes reais entre o processo de desenvolvimento
e a capacidade de aprendizado. Dois niveis sao relevantes: o nivel de
desenvolvimento real, que compreende aquilo que a crianca consegue fazer
sozinha, e o nivel de desenvolvimento potencial, quando a crianca consegue
executar atividades com ajuda, ou seja, a partir da cooperacao de outra pessoa, mas
que, posteriormente, serd capaz de realizar sozinha, avancando para o nivel de
desenvolvimento real. A esse respeito, Vygotsky (2007) ressalta:
O primeiro nivel pode ser chamado de nivel desenvolvimento real, isto é, o
nivel de desenvolvimento das funcdes mentais da crianca que se
estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja
completados. [...] A zona de desenvolvimento proximal, ela é a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solu¢do de problemas sob a orientacdo

de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes
(Vygotsky, 2007, p. 96, grifo do autor).

No ambito escolar, professores ou colegas mais experientes das criangas,
geralmente, assumem um papel mediador para alimentar a circularidade no avancgo
dos dois niveis citados. Portanto, o que a crianca ja sabe deve ser considerado
como ponto de partida de novas aprendizagens, ja que

[...] o cérebro ndo é apenas um 6rgdo que se limita a conservar, ou
reproduzir nossas experiéncias passadas, mas é também um 6érgao
combinatério, criador, capaz de reelaborar e criar, a partir de elementos de

experiéncias passadas, novos principios e abordagens (Vygotsky, 2014, p.
3).

Os processos da zona de desenvolvimento resultam de uma circularidade, e
nao de uma visdo redutora e linear, que circunscreve o desenvolvimento infantil sob
padrdes. E considerada com maior veracidade a maturacdo interna das criancas,
tornando secundaria sua relacdo com o meio como contribuicdo para 0 seu
desenvolvimento global. Isso porque “o aprendizado humano pressupde uma
natureza social especifica e um processo através do qual as criangas penetram na
vida intelectual de quem as cercam” (Vygotsky, 2007, p. 100).

O brinquedo, nesse contexto, se relaciona com o aprendizado, porque é
capaz de modificar o comportamento, influenciando, sobremaneira, o
desenvolvimento da crianca. Nesses termos, a atividade imitativa também ganha
contornos e realca as possibilidades de aprendizagem infantil. Uma vez que o

brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal, favorece as motivacoes
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infantis que se apoiam nas ag¢fes cotidianas, atualizando-as por um mecanismo de
significacdo. Nesse sentido, a vontade e a capacidade de fazer escolhas
conscientes modificam o significado contido nos brinquedos e objetos favorecendo o
pensamento abstrato. Contudo, apesar de grande relevancia ao desenvolvimento,
longe de ser um fator predominante da infancia, o brinquedo é algo que permite as
criangas liberdade para determinar suas proprias acfes, porém, sdo submetidas as
acOes previstas pelo significado do objeto, fazendo-as agir de acordo.

Num outro estudo, onde discorre sobre criatividade e imaginacédo na infancia,
Vygotsky (2014) contribui para reforcar as nossas concepcoes acerca do brinquedo
como importante ferramenta do desenvolvimento infantil. Segundo argumenta, € a
imaginacdo que fundamenta toda a atividade criadora, e esta se manifesta
igualmente em todos os aspectos da vida cultural, viabilizando a criacéo artistica,
cientifica e tecnolégica. Por isso, inferimos que o brinquedo pode corresponder a
materialidade mediadora de uma dinamica criativa, enquanto reforca o exercicio do
pensamento abstrato por meio das brincadeiras, além de agucar a fantasia

produzindo experiéncias ludicas, ou ndo, por meio da imaginacao e da acao infantil.

4.1.4 Gilles Brougere: o brinquedo como elemento cultural

Brougeére (2010) analisa o brinquedo como um objeto cultural, cujas diversas
possibilidades e funcdes decorrem das concepcfes de um grupo social. Para tal
analise, considera as dimensdes funcional e simbdlica presentes no brinquedo como
indispensaveis para sua compreensdo. Por sua vez, o brinquedo faz parte do
universo ladico infantil e possui o carater de despertar na crianga o interesse pelo
qgue ele representa, ou de instiga-la a atribuir-lhe novos significados, ja que seu
conteudo é simbdlico e estimula a imitacdo Iudica. Refletindo sobre a perspectiva
cultural do brinquedo, Brougére (2010) sublinha que “a manipulagéo de brinquedos,
permite, a0 mesmo tempo, manipular os codigos culturais e sociais e projetar ou
exprimir por meio do comportamento e dos discursos que 0 acompanham uma
relacdo individual com esse cdédigo” (Brougére, 2010, p. 71).

Um dos aspectos que alca relevo, nesses termos, € que a socializacdo da
crianca com o0 objeto supOe apropriagdo da cultura por vezes traduzida pelos
codigos, simbolos e imagens que compdem o vasto acervo dos espacos

socioculturais. A realidade nunca é suficiente para a crianga, cuja dimensao
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imaginaria precisa ser acessada como uma necessidade para relacionar-se com o
real. Brougére (2010) avalia que a brincadeira é assimilada pela crian¢ca como parte
da diversidade de elementos culturais. Assim, a partir do ato ludico, a crianca
constroi a homogeneidade, ou seja, atribui sentido préprio ao seu ato de brincar.

Para o autor, é arbitrario separar a funcéo simbolica da fungdo material que
constitui o brinquedo, tendo em vista que “a representacdo desperta um
comportamento e a funcdo se traduz numa representagao” (Brougere, 2010, p. 42).
Isso denuncia forte convergéncia e, portanto, um notavel carater de
indissociabilidade entre a funcdo simbdlica e material do objeto.

Portanto, o brinquedo € convertido em incontaveis suportes de significacdes
elaborados pela crianca, elemento que também sera capaz de favorecer sua
socializacdo, a medida que ela Ihe atribui novos significados. Diferente do brinquedo
que apenas existe no universo infantil, o jogo apresenta bifurcacdes, sendo
interessante tanto a criangca como ao adulto. Uma das caracteristicas do brinquedo é
‘ser uma imagem manipulavel projetada num volume e num objeto e que deve
conter fungdes ludicas” (Brougére, 2010, p. 22). Isso nos faz lembrar que nos
espacos educacionais ocupados por criancas pequenas que brincam, € comum a
diferenciagao entre brinquedos de “meninos e meninas”, assim como as cores e
formas dos objetos sdo definidos entre as criancas e, as vezes, reforcados pelos
adultos, a partir das representacfes simbdlicas de género. O que supde um alerta
para o quanto a replicacdo massiva desses comportamentos, no ambiente escolar,
pode ser reforcada por atitudes projetadas nos brinquedos. Tal fato atesta essa
relacdo por meio da miscelanea que alia cultura, significado e materialidade do
objeto.

No ambito da representacao o brinquedo:

E um universo espelhado que, longe de reproduzir, produz, por
modificac¢des, transformagfes imaginarias. A crianga ndo se encontra diante
de uma representacgédo fiel do mundo real, mas sim de uma imagem cultural
qgue lhe é particularmente destinada. Antes mesmo da manipulagdo ludica

descobrimos objetos culturais e sociais portadores de significacdo
(Brougeére, 2010, p. 45).

As maneiras de representar as brincadeiras e manipular os brinquedos
demonstram, com clareza, o seu potencial de refletir culturas. Sobretudo, porque o
brinquedo é um objeto multifacetado que pode apresentar uma diversidade de

experiéncias a crianga, que ndo estdo necessariamente no campo da ludicidade,
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porque esta vinculado diretamente a historia e a cultura, sendo atualizado pelo
desenvolvimento da imaginacao e do interesse infantil. Com o brinquedo, a crianga
estabelece relacbes de consumo, posse, poder, frustracdo e prazer. Para Brougere
(2010), ao brincar, a crianca vai além do desenvolvimento de comportamentos, pois
manipula imagens e significagbes simbdlicas da cultura na qual esta inserida.
Portanto, € o valor ludico que reforca a eficacia simbdlica do brinquedo.

Os autores e ideias apresentados nos afortunam, cada um ao seu modo, com
contribuicdes tedricas pertinentes para que o ludico seja entendido como importante
recurso de promocgdo do desenvolvimento global infantil e de uma aprendizagem
significativa. As diferentes formas de interagao da crianca com o brinquedo expdem
a diversidade do repertdrio no qual esses objetos culturais estdo inseridos e de
como sao fundamentais para auxiliar no avanco cognitivo infantil, uma vez que
reforcam as brincadeiras, o uso da linguagem, as intera¢des sociais, invencoes e,
por tudo isso, o desenvolvimento do pensamento abstrato. Nessas perspectivas, a
ludicidade compb6e um valioso campo tedrico, no qual o trabalho docente deve
buscar aproximacdo com o0s interesses das criancas. Assim, as praticas
pedagdgicas ou acdes cotidianas, implementadas nas instituicdes escolares, devem
considerar a importancia das aprendizagens ludicas.

4.2 Propor rupturas: reinventar a aprendizagem por meio do ladico

Para que a ludicidade seja favorecida de forma mais contundente nas
instituicbes de Educacdo Infantil, em especial nas salas pré-escolares, precisa
passar pelo crivo docente: o professor precisa reconhecer, no ludico, o potencial
dessa ferramenta para fixa-lo nos planejamentos das praticas pedagoégicas e auxiliar
no processo de constru¢do do conhecimento. Dessa maneira, é possivel criar uma
verdadeira cultura ludica nas escolas.

Sobre a educacdo, Sodré (2012) a classifica “[...] como um processo de
incorporacdao intelectual e afetiva, pelos individuos, dos principios e das forcas que
estruturam o Bem de uma formacgéao social” (Sodré, 2012, p.15). Ou seja, 0 bem cuja
tradicdo grega supde o equilibrio econémico, politico e ético da comunidade humana
visa a preservacgdo da vida e a continuidade do grupo, conforme os principios de sua
fundacdo. Para o autor, a educacgéo socializa os seres, individualizando-o0s. Nesse

ambiente, a crianca é inserida no ordenamento social desejado e cria situacdes
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cognitivas e afetivas para que possa ser autbnoma como adulta, o que nos estimula
a pensar, no entanto, sobre a incorporacéo de outras formas de conhecimentos que
nao necessariamente a postulada pela tradicdo europeia, fazendo valer a pena
refletir sobre a valorizacdo de outros saberes na construcdo de uma educacao que,
de fato, faca sentido a infancia.

O saber ludico enfrenta desafios de consolidagdo na educacgdo pré-escolar
contemporanea. Assim, a propositura de uma formacédo docente ludica €, sem
duvidas, fundamental para que o reconhecimento efetivo do adulto possa reforcar a
valorizagdo do ludico pelas préprias criangas (porque nem elas reconhecem o0s jogos
e brincadeiras como fontes de aprendizagens de conteddos escolares). Dessa
maneira, a equipe pedagodgica, as familias e a comunidade escolar precisam
conhecer essas potencialidades. Caso contrario, 0os jogos e brincadeiras livres ou
dirigidas, do espaco escolar, sempre serdo uma questdo de fronteira em que se
tenta avancar, mas sempre haverd embargos a serem superados. Wajskop (2012, p.
35) define a brincadeira como “uma forma de comportamento social, que se destaca
da atividade do trabalho e do ritmo cotidiano da vida, reconstruindo-os para
compreendé-los segundo uma légica prépria, circunscrita e organizada no tempo e
no espaco’.

No cotidiano escolar o que deve caracterizar a ludicidade é sua capacidade
de proporcionar a crianca um ambiente brincante mais propicio aos processos de
aprender e ensinar, sim, porque as criancas também aprendem umas com as outras.
Devemos lembrar que, nesta pesquisa, as praticas pedagodgicas ultrapassam a
percepcao de atividades cujos contetdos sistematizados serdo alvo de avaliacdes
futuras visando a pés-Educacao Infantil. Tais conteddos sdo os mais solicitados por
boa parte dos docentes. Mas, arbitraria ou ndo, essa postura tem produzido no
cotidiano escolar infantil um sentimento de perda de tempo em relagdo ao brincar,
que s6 pode ser reparado com o reforco das atividades de reproducdo, ou uma
compensagao para recuperar o “tempo perdido” durante as brincadeiras livres ou
orientadas.

Para evidenciar o relevo das formas de ensinar e aprender, por meio das
atividades ladicas na pré-escola, propfe-se rupturas na rigidez das rotinas que

organizam a vida escolar infantil. Ou melhor que isso, espera-se que o ludico seja,
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rigorosamente incorporado & rotina, como o seu préprio espirito?®, ndo como algo
vazio, deslocado do universo das brincadeiras e jogos infantis ou como armadilhas
para atrair as criancas a aprendizagem de conteudos de reproducéo. Christie (1991
apud Kishimoto, 2009) aponta a prioridade do processo de brincar como uma das
caracteristicas do jogo infantil, pois quando brinca, o interesse da crianca recai sobre
0 processo no qual a brincadeira se desenvolve, onde centra toda a sua atengao.
Nesses termos, “o0 jogo educativo desvirtua tal caracteristica por priorizar apenas o
produto desse processo: a aprendizagem de habilidades e nogdes” (Kishimoto,
2009, p. 26).

E prudente notar que a reinvencdo da aprendizagem por meio da brincadeira
traca 0s seus proprios caminhos, mas nao é possivel explorar tais itinerarios se
forem tomados atalhos que ndo conduzem a superacdo dos obstaculos impostos
por uma educacdo ludica de qualidade, e que é quase descredenciada, pouco
valorizada, do mundo cognoscente “convencional” onde se insere a escola.

Toda reinvencdo sugere reconstrucdo, modificagdo das formas ou dos
habitos. Sem duvida, uma reconfiguracdo pertinente da cultura escolar sugere
rupturas na cultura da propria escola. Candau (2007) chama a atencdo para a
cultura escolar dominante no cotidiano das instituices educativas como uma cultura
engessada e pouco permedvel ao contexto ao qual se insere e aos universos
culturais das criancas e jovens a que se destina. Portanto, a democratizacdo da
educacado e do ensino sistematizado de qualidade ainda parece estar longe, tendo
em vista que a cultura escolar segue padronizada, ritualistica, formal e pouco
dindmica valorizando processos de mera transferéncia de conhecimentos. Mesmo
gue as culturas sociais de referéncia mudem, a cultura da escola nao se funde a tais
universos, porgue parece possuir uma capacidade de autoconstrucdo independente
destes, o que evidencia um “congelamento” da cultura da escola, tornando-a
estranha aos seus habitantes (Candau, 2007, p. 68).

Num empréstimo as concepc¢fes da autora sobre a cultura escolar, elevamos
nossas expectativas, na tentativa de romper com uma Educacao Infantil pré-escolar
que ainda parece “congelada” nas relagdes estabelecidas pela cultura escolar
dominante em que a transferéncia de conhecimentos se sobrepfe aos processos

ativos de ensinar e aprender mais intimos ao universo infantil. Nesse ambito, surge a

23 Num sentido de energia, motivacao, forca.
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concepcao de um tempo menos cronoldgico e mais brincante, a fim de favorecer as
experiéncias ludicas.

Nesse contexto, ndo é suficiente delegar, com exclusividade, aos professores
a missdo de pensar em possibilidades que possam renovar os repertérios de
aprendizagem, desenvolvimento e interacées lidicas na pré-escola. E fundamental
pedir licenga para que as criangcas também possam “subir ao palco” escolar na arte
de aprender e assumir 0 protagonismo tao requerido, como rezam 0s documentos
oficiais. Nesses termos, uma filiacdo mais proxima as culturas infantis pode nos
conceder pistas de como o ludico, a arte e a escuta sensivel das criangcas pode
revela-las como pequenos agentes de natureza participativa, capazes de intensificar
as proprias experiéncias de aprendizagem, a partir da relacdo dialética e sensivel
com o objeto de conhecimento. Cremos que esse protocolo pode revigorar 0s
processos de ensinar e aprender para além das amarras curriculares.

Na préatica educativa com criancas pequenas, os professores voltam o seu
“corpo docente” para as sensibilidades e necessidades infantis, o olhar atento e a
escuta sensivel, bem como a empatia e o afeto, o reconhecimento e a valorizagéo
das producdes artisticas e de comportamentos que revelam aprendizagens sociais
importantes de cooperag&o e respeito consigo mesmo e com 0s seus pares. Esses
elementos sinalizam a constituicdo de uma cultura lidica escolar capaz de ampliar o
vinculo positivo entre criancga, instituicdo educativa e diferentes agentes que
compdem a escola.

Sobre outros elementos, Friedmann (2020) reitera que

Os ambitos artisticos e culturais — teatro, oficinas de artes, modelagem,
musica, dang¢a, movimento, espacos ludicos e propostas que valorizam

tradicBes, raizes e memarias — sdo algumas das possibilidades em que tém
sido dadas vez e voz as criancas (Friedmann, 2020, p. 96-97).

Valendo-se dessa colaboracgéo, percebe-se que todos os itinerarios que levam
a compreensdo das culturas infantis poderdo reforcar a qualidade das praticas
pedagodgicas propostas na pré-escola, a fim de reinventar a educacéo infantil. Uma
das rupturas propostas € a demonstracdo de interesse pelo que as criancas falam,
sentem, produzem ou até mesmo omitem, para aproximar-se da compreensdo dos
seus codigos expressos em diferentes linguagens. O brincar pode revelar as
expectativas e as ideias infantis. SAo muitos os mistérios que, por vezes, acumulam-

se no solo fértil das dificuldades encontradas na escola, e que acabam por persuadir
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as criancas ao desenvolvimento precario das suas habilidades afetando o
desenvolvimento integral. Nesse sentido, o brincar se coloca como experiéncia de
aprendizado valioso a partir da cultura em que as criangas se inserem.

E precisamente com essas observacdes sobre as criancas da pré-escola que
propomos a valorizagdo da ludicidade como elemento fundamental das culturas
infantis. Isso implica estabelecer conexdes com jogos, brinquedos e brincadeiras,
bem como as atividades artisticas, a fim de realcar o espirito ludico ja contido
nessas expressoes, pois, segundo Kastrup (2001), viver em sociedade é uma arte:
“O aprendiz artista ndo se conforma com seus limites atuais, mas toma-se a si
mesmo como objeto de uma invengdo complexa e dificil. O aprendiz € constrangido
a tarefa de reinventar-se” (Kastrup, 2001, p. 24).

As atividades vinculadas a arte fornecem elementos capazes de ampliar a
expressao inventiva infantil. Isso pode ser perceptivel aos olhos atentos do professor
que se vé diante de situacdes inusitadas criadas pelas criancas durante uma
atividade. A arte atualiza a imaginacéo infantil podendo oferecer desafios que |hes
permitam inventar outros modos de aprender. Quando se propde alguma atividade
de pintura, a preocupacéo docente muitas vezes incide sobre os cuidados para que
as tintas ndo provoquem muita sujeira nas roupas ou no local, em detrimento das
possiveis invenc¢fes infantis que poderiam ocorrer, se as criangas ndo fossem
“assombradas” pelo medo de “sujar.” Ou seja, ndo fossem vigiadas para nao
contrariar a ordem da sala de aula.

Obviamente, devem ser instruidas sobre os cuidados necessarios com a
organizacdo e higiene durante tais atividades. Com certeza, havera bastante coisa
para limpar e organizar depois, mas valera a pena, mesmo porque, pode e deve ser
uma excelente oportunidade para propor outras aprendizagens necessarias ao
mundo infantil: organizacdo, cooperacao, trabalho em equipe, assim como cuidados
com objetos pessoais e coletivos. Num outro exemplo de producdo artistica, citamos
as peguenas apresentacoes de teatro, nas quais, ao invés de aproveitarem a fluidez
dos ensaios e dramatizacfes para também criar modos novos de atuacao ou terem
respeitadas redefinicbes de papéis, quando percebidas incompatibilidades com os
mesmos, as criancas parecem pecas num jogo de autdmatos decorando falas,
gestos e comportamentos. Nesse sentido, as escolas precisam rever posturas de
cerceamento para investir mais em aprendizados livres e orientados pela mediagcao

docente.
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Fazer arte é brincar com as possibilidades. ApGs concluidas, as producdes
artisticas infantis argumentam em seu proprio favor, tendo em vista as experiéncias
gue suscitam ainda durante o processo criativo. Os ligeiros e curiosos olhares
infantis passeiam pelos objetos de suas criagdes, as maos também tocam a obra,
primeiro com as pontas dos dedos, a fim de tragcar um caminho seguro para suas
exploracbes, depois, com a totalidade das pequenas maos, enquanto,
inegavelmente, falam em voz alta, a respeito do processo de criacdo e por fim,
sinalizam a posse que exercem sobre o objeto e o desejo de manipula-lo e exibi-lo.
Assim exercitam a proatividade, expandem a interagédo, aprendem a socializagéo do
fazer em grupo.

Em suma, ndo ha de se conceber reinvencdes fora do alcance da reinvencao
de si e dos espacos escolares. O convivio das criancas no ambiente educativo
demanda tempo e espacgos necessarios para estabelecer as conexdes possiveis a
valorizacdo de suas culturas, suas brincadeiras, suas miudezas, protegidas e
guardadas como se fossem tesouros, mas que contam muito sobre os que lhes
resguardam a posse.

Assmann (1998) recomenda que o ambiente pedagdgico tem de ser visto
como lugar de fascinacéo e inventividade, onde o processo de aprender aconteca
como mixagem de todos os sentidos, potencializando-os num processo de
aprendizagem corporal acompanhado de sensacdo de prazer sem que este seja
visto como algo secundario. Para além da instrucdo informativa, a experiéncia de
aprendizagem implica na reinvencao personalizada do conhecimento em que o
prazer se apresenta como a chave, pois sem ele a aprendizagem torna-se um mero
processo instrucional. Por isso, faz-se necessério insistir que, na escola, seja
reintroduzido o principio de que todas as formas de conhecimentos tém algo a ver
com a experiéncia do prazer, pois, desse modo, é possivel construir uma “visao da
acado educativa como engajamento e produgao de experiéncias de aprendizagem”
(Assmann,1998, p. 29).

Pelo exposto, o reconhecimento do potencial do ladico pelos diferentes
adultos que participam direta ou indiretamente da educacdo das criancas torna-se
valioso, também, com a insercdo de atividades artisticas, como danca, teatro,
pintura, modelagem, desenho, entre outras. Durante o processo criativo de brincar e
aprender, a propositura de jogos e brincadeiras como instrumento de ensino e

aprendizagens diversas, o estimulo a relagdo das criancas com os brinquedos, sao
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alguns caminhos propostos por esta pesquisa para a reinvencao da aprendizagem
infantil por meio do ladico.
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5 A FORMACAO DOCENTE COM O LUDICO- EXPERIENCIAS DE ENSINAR/
BRINCAR SAQO COISA SERIA!

A novidade é sempre algo que quebra com a rotina, cria novas expectativas
e possibilita experiéncias novas. Inovar a pratica pedagoégica é o

desafio que deveria impulsionar os professores no fazer pedagogico
cotidiano [...].

Airton Negrini

Durante uma brincadeira de pique-esconde®®, quem nunca sentiu um frio na
“espinha” e quase entregou a localizagdo quando percebeu que quem o procurava
estava cada vez mais préximo de encontra-lo(a)? A quem fosse delegada a misséo da
procura, 0os sentidos acabavam agucados, sobremaneira, pois buscava-se o cheiro do
outro, buscava-se escondedouros em potencial por meio da exploracéo tatil e visual, ou
mesmo, percebia-se partes do corpo mal camuflado no esconderijo, mesmo ao menor
sinal de ruido. Isso nos forcava a explorar as cartografias dos lugares (geralmente,
casas simples, campesinas, ou ndo, ou mesmo as ruas) e encontrar itinerarios mais
seguros, nos forcava a elaborar melhores estratégias para conduzir a fuga ao exterior

do esconderijo sem que fossemos Vvistos.

%4 Brincadeira popular que consiste na procura dos participantes, apés a contagem até certo nimero,
combinada entre eles. O ideal é sair do esconderijo antes de ser encontrado sinalizando essa agéo
por meio da expressao: “batida salve eu”. Com isso, bate-se no local (pode ser uma parede, atras de
uma porta, ou huma arvore, desde que ndo deixe visivel os caminhos tomados pelos participantes na
hora de escolher seus esconderijos). Quando estes retornam ao local de contagem demonstrando
que conseguiram sair sem serem vistos ficam isentos da procura e podem esconder-se novamente. O
primeiro a ser encontrado sempre sera o préximo a procurar.
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Figura 13 — Experiéncia ludica formativa docente

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2022.

Brincando, estdvamos aprendendo, explorando espacos, aprendendo a
contar, desenvolvendo a oralidade, e outras habilidades, produzindo -cultura
(vivenciando a cultura brincante dos nossos antepassados), realcando os sentidos e
potencializando interacdes. O trabalho docente ndo pode furtar-se de reconhecer a
importancia das brincadeiras para a conducdo saudavel da vida das criancas. Para
além do descrito na legislacdo, estdo nas nossas memorias de infancia, as
respostas de que precisamos para enxergar, numa escolarizacdo brincante,
exponencial fonte de elaboracdo de sentido para as experiéncias escolares infantis,
bem como para a elaboracao de propostas pedagdgicas.

Neste quarto capitulo, nossa atencdo se volta para a formacdo docente, na
perspectiva da Educacédo Infantil, buscando compreender o papel e a pessoa do
professor através do conceito de experiéncia. Nesse sentido, as estratégias
docentes serdo interpretadas por meio das suas préprias narrativas. Ao intercalar
suas falas as teorias que fundamentam esta pesquisa, 0 nosso proposito € entender
as acoes formativas da Educacéao Infantil em suas relagdes com a ludicidade.

5.1 A formagado docente na perspectiva da Educacéo Infantil

Exercer a docéncia na primeira infancia € permitir-se afetar pelas

sensibilidades e ajusta-las & demanda da sistematizagdo dos conteudos exigidos
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pelo curriculo e pela vida. Alguns professores, escolhem lecionar para essa fase da
vida infantil, outros dizem sentir-se escolhidos para exercer tal atividade. No campo
subjetivo, a docéncia pode assumir diversas conotacdes, porém, as Diretrizes
Curriculares para o curso de Pedagogia em Licenciatura, no § 1° do Art. 2°, define a

docéncia como:

[...] acdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional,
construido em relagBes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos
e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de
construcdo do conhecimento, no ambito do dialogo entre diferentes visdes
de mundo.(Resolugdo, CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006).

E possivel concordar que é da convergéncia entre diferentes visdes de mundo
que as concepcles pedagogicas extraem status de liberdade, podendo transitar,
numa mesma sala de aula, diferentes possibilidades de ensinar e por conseguinte,
de aprender, tendo em vista, as representacdes docentes acerca desse certame. O
que entra em voga, nesse sentido, é o espaco liquido® deixado entre essas
concepgOes plurais, para que as representacdes docentes operem no sentido de
transformar aspectos educativos aparentemente lineares, incorporando também as
incertezas do processo pedagdgico, considerando possibilidades de aprendizagens
individuais e coletivas que facam sentido a sociedade e aos seus agentes. Pois,
“conhecer e pensar ndo é chegar a uma verdade absolutamente certa, mas dialogar
com a incerteza” (Morin, 2021, p.59).

Sobre a educacédo, incide a responsabilidade de tornar o mundo um lugar
progressivo e menos hostil, menos individualizado, e mais capacitado para absorver
0S sujeitos num corpo social que valorize a dignidade humana. A responsabilidade
do professor, nesse empreendimento, € mobilizar estratégias de ensino, nas quais
as criancas e jovens possam se desenvolver integralmente, dominando
conhecimentos e aprimorando habilidades para enfrentar contextos reais da vida
coletiva.

A formacéo inicial do professor da Educacéo Infantil deve apontar para esses
caminhos. A esse respeito, Fortuna (2018) nos lembra do valor do brincar. No seu
ponto de vista, € importante formar educadores para a ludicidade, sendo

fundamental as universidades assumirem e promoverem uma formacgéo ludica de

% Expresséo utilizada por Larrosa (2022, p. 55).
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modo a acolher novos processos de produgao de conhecimento, uma vez que “ha
muito a ser feito no sentido de refor¢d-los e inclui-los na formacgédo inicial dos
educadores” (Fortuna, 2018, p. 27).

Destarte, parece conveniente intensificar a atencdo dada a essa formacao no
ambito da profissionalizacdo educativa. Junte-se a isso, em virtude das recorrentes
mudangas, que “[...] na formacé&o continuada necessita-se de maior integragao entre
0S espacos sociais (domiciliar, escolar, empresarial, etc.), visando equipar o aluno
para viver melhor na sociedade do conhecimento” (Gadotti, 2000, p. 5).

Sabemos que a ideia de “equipar”’ tem uma conotacao educativa instrumental
que nao se alinha a nossa perspectiva de estudo. Por isso, trazemos 0 pensamento
de Imbernon (2011), que entende a formagdo como uma dindmica complexa e
multidisciplinar. O autor enfatiza que “a estrutura da formacao inicial deve possibilitar
uma andlise global das situagBes educativas, que devido a caréncia ou a
insuficiéncia da pratica real, se limitam predominantemente as simulacdes dessas
situagdes” (Imberndn, 2011, p. 63). Ainda faz um alerta sobre a necessidade de
estabelecer um conhecimento valido na escola que gere uma atitude interativa e
dialética no sentido de valorizar a atualizacdo permanente nos processos formativos
frente as constantes mudancas sociais que atravessamos. Porém, nem sempre a
formacdo oferecida nas escolas corresponde as perspectivas dos proprios
professores acerca das especificidades de cada etapa de ensino, conforme declara
uma das participantes.

A gente ndo tem essa formacgéo continuada, temos o planejamento, porém,
ndo o ladico, ele ndo é enfatizado como cargo chefe. O lidico ndo é
enfatizado como deveria ser. Acho que fica devendo muito. Acho que uma
formacédo continuada deveria partir da Secretaria e a gente ndo tem. Parte
mais assim, com as proprias colegas do ambiente de trabalho, da gente

trocar experiéncias ou pesquisar. (Professora Moana®®, entrevista concedida
em 06 de janeiro de 2023).

Arroyo (2018) salienta que “a proépria vivéncia de conhecer a infancia reeduca
os professores. Esta & a fungcdo da formacdo continuada: criar espagos para
repensar a propria formacao inicial e confronta-la com a realidade que se esta
vivendo”. (Arroyo, 2018).

26 H H H N+ 13 ” “ ” H

Recente princesa negra da Disney. Seu nome significa “oceano” e “mar profundo”. No filme, a
personagem vive grandes aventuras, que passam uma mensagem que se deve tratar tudo que nos
cerca com respeito e que o mundo precisa de mais atencao.
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Isso nos revela que o estagio inicial nunca sera suficiente para corresponder
as demandas da profissionalizagdo docente, principalmente, porque “uma formacéao
deve propor um processo que confira ao docente conhecimentos, habilidades e
atitudes para criar profissionais reflexivos ou investigadores” (Imbernon, 2011, p.
60). Por essa razdo, a via da formacdo permanente em escolas é uma alternativa
possivel e segue sendo fundamental para recompor a renovacdo do trabalho
docente e promover “o desenvolvimento profissional da instituicdo” (Imbernén, 2009,
p. 50). Tal contexto também parece sugerir a capacitacdo autdbnoma dos
professores, no ambito da aprendizagem do seu oficio, tendo a experiéncia e o

trabalho coletivo como aliados nesse empreendimento.

Tem muita gente que acha que uma escola sé depende do gestor, do
coordenador ou s6 do professor na sala de aula, mas a escola depende de
todos, depende da unido de todos. A gente tem que aprender a ouvir as
ideias dos outros e colocar em pratica também, ndo ser individualista,
porque eu acho que o individualismo ndo faz crescer nenhuma escola
(Professora Jasmine?’, entrevista, concedida em 15/02/2023).

O isolamento e o individualismo docente parecem constituir os maleficios da
docéncia, pois essa cultura acaba por apartar o compromisso profissional da
satisfacdo no trabalho gerando, assim, a pratica da incomunicacdo e, por
conseguinte, o nao compartilhamento da experiéncia daquilo que se sabe.
(Imberndn, 2009).

5.2 Alternativas docentes para a formacado continuada

O trabalho docente enderecado a cada etapa de ensino deve perscrutar suas
proprias especificidades a fim de se buscar a qualidade social da educacao publica.
Para além do que rege os documentos oficiais, sdo as experiéncias profissionais e
0os saberes pedagdgicos que tém sido mobilizados para a superacdo das
dificuldades. Pois, como afirma Gadotti (2000), “falar em qualidade social da
educacao é falar de uma nova qualidade, onde se acentua o aspecto social, cultural
e ambiental da educacdo, em que se valoriza ndo s6 o conhecimento simbolico, mas

também o sensivel e o técnico” (Gadotti, 2000, p. 1).

27 PN , . . . . o

Em referéncia a personagem do filme Aladdin da Disney. Princesa cuja beleza, inteligéncia e
liberdade sdo suas caracteristicas mais marcantes, estd sempre preocupada em fazer sempre o
melhor para o seu povo.
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A formacgédo continuada possui um papel importante para o desenvolvimento
profissional e para colaborar com a implementacdo da qualidade social na
educacado. Contudo, é preciso estimular a participagao critica e ativa dos educadores
nos processos formativos. Na o6tica de Nunes (2023), a mudanca nos paradigmas
formativos encontra resisténcias e limitagdes, talvez em maior medida no ambito
organizacional e politico, ja que para implantar uma formagcdo em escolas, tem-se a
necessidade de ressignificar e ajustar concepcfes de formacdo, da gestdo e
administracdo pedagogica, a fim de favorecer o trabalho formativo tendo como ponto
de partida “[...] a reorganizagao de horarios, recursos, espacos e incentivos” (Nunes,
2023, p. 59, grifo do autor).

Eu acho que no nosso proprio planejamento, que € toda semana, j poderia
ser um bom momento [formativo], porque esta todo mundo reunido ali.
Porque tem os horérios, mas boa parte dos professores se relnem naquele
horario. Entdo, a partir dai eu acho que a gente deveria trocar mais
experiéncias, assim deveria ser cobrado mais da gente, pra levar mais
propostas direcionadas ao ludico. Eu acho que por mais que a gente conte
as experiéncias da sala, ainda é pouco. Esse horéario deveria ser mais
preenchido com isso, até porque a Educacgéo Infantil sem o lidico néo
funciona. Seria para a gente receber proposta e propor alguma coisa

referente as vivéncias ludicas (Professora Moana, entrevista concedida em
06/01/2023).

De acordo com a professora, a sugestdo para a melhoria da formacéo
continuada esta em reconhecer, no planejamento pedagégico, um canal aberto a
comunicacdo entre os colegas e uma oportunidade de compartihamento das
experiéncias do grupo. Segundo a professora, os docentes deveriam ser mais
cobrados neste sentido, e isso poderia funcionar como incentivo para reposicionar
as vivéncias ludicas como pontos de partida nesse processo. Acerca disso, Fortuna
(2018) nos lembra de que

[...] a formacdo do educador capaz de jogar passa pela vivéncia de
situacdes ladicas e pela observacdo do brincar. Sem isto, o educador nédo

se capacita a entender o significado e a extensdo da brincadeira; logo, ndo
sabe como conviver com ela em seu trabalho pedagégico (Fortuna, 2018,

p.8).

Ha de se concordar que os conteudos educativos nascem das necessidades
sociais e sao responsaveis por acentuar mudancas e desenhar novos perfis para o
cotidiano educacional. Da mesma forma, os conteldos formativos destinados a
aprendizagem dos professores deveriam configurar expressodes reais das demandas

coletivas por cada instituicdo escolar e por eles proprios.
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Eu acredito que as formagfes continuadas que acontecem nha creche onde
eu trabalho tem grande relevancia, principalmente, por conta das trocas de
experiéncias entre os professores: uma conversa mais informal antes de
comecar o planejamento, uma dramatizacdo de uma histéria, por exemplo.
Por isso, eu posso considerar as formacdes continuadas, ludicas e
relevantes. Eu acho que essas conversas entre os professores e as trocas
de experiéncias durante o planejamento vao enriquecer as praticas em sala
de aula (Professora Ariel’®, entrevista concedida em 22/03/2023).

Na fala da professora, notamos que ndo ha separacdo entre o que €
considerado como formacéo continuada e o planejamento semanal da instituicao.
No6voa (2019) contribui para o entendimento de que a formagéo continuada pode ser
concebida como um dos espacos formativos mais importantes onde se € possivel
construir praticas pedagodgicas que ganham respaldo num trabalho coletivo e de
reflexdo conjunta dos professores, podendo transformar-se numa realidade
partiilhada e necessaria ao contexto educativo atual. Parece-nos que a formacao
continuada poderia ser mais pontual e oferecida a um grupo maior de professores de
um dado segmento educacional. Por exemplo, uma formac&o continuada que visa a
aprendizagem do uso do diario on-line, ou para professores do maternal (0 a 3 anos)
poderia contemplar contacdes de histérias para essa faixa etaria, ou mesmo no
ambito dos professores da pré-escola caberiam estratégias para trabalhar os
processos de alfabetizacdo e letramento. Contudo, o foco do planejamento escolar
se volta apenas para atividades que contemplam os contetdos do curriculo. Ndo ha
énfase para o compartilhamento de experiéncias nem a criacdo de estratégias que
possam materializar o que foi aprendido durante as formagdes continuadas.

Acerca do planejamento pedagdgico na Educacéo Infantil, importa notar que
se trata da organizacao sistematica dos materiais, dos espacos e das experiéncias
infantis. Para tanto, cabe tomar como referéncia e ponto de partida os
conhecimentos ja construidos pelas criancas a fim de favorecer situacdes de
aprendizagens cujos contextos valorizem seus interesses e necessidades. Dessa
forma, acaba se favorecendo a concepcao de “educacao ao longo de toda a vida é
[como] uma construgdo continua da pessoa humana, do seu saber e das suas
aptiddes, mas também da sua capacidade de discernir e agir’ (Delors, 1998, p. 106).

As formacdes continuadas, oferecidas aos professores dessa etapa de

ensino, devem sempre enfatizar “[...] a interacdo e a brincadeira como eixos

28 A s . :
Em referéncia a princesa sereia da Disney.
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norteadores” (RCNEI, 1998) do planejamento e elaboracdo das propostas
educativas, bem como a importédncia da observagdo dos grupos infantis, pois “o
reconhecimento dos modos de operar das criancas pode surpreender o0s

professores, mesmo os mais experientes” (Oliveira, 2012, p.63).

Eu acredito que algumas formacdes continuadas deveriam ser mais
praticas, eles deveriam colocar a gente para fazer algo que a gente faria ou
poderia fazer com as criangcas. Em relagdo a Remigio, quando tem
momentos assim, contribuem para a nossa pratica, s6 que sdo muito
poucos, né? Geralmente, a gente se reline toda semana, mas ndo vai para
pratica nédo, fica s6 ouvindo os informes: “vai fazer isso vai fazer aquilo”.
Quando é uma reunido s6 de informes ndo contribui muito ndo porque o
municipio tem aquelas reunifes s6 de informe e outras que a gente vai para
a pratica, mas essas sao poucas. As reunifes semanais geralmente sdo so
para informes: sdo tantos dias letivos, vocé vai trabalhar isso, vocé vai
trabalhar aquilo” (Professora Alice®®, entrevista concedida em 07/02/2023).

A narrativa expbe uma preocupacdo com as formacgdes continuadas que nao
tratam a pratica escolar como base para a aprendizagem docente, observando que
0s planejamentos semanais sdo meramente informativos, ndo colaborando com a
proposta de constru¢do do conhecimento por meio de aulas mais prazerosas.

Apesar de reconhecer a necessidade de mudangas na maneira como as
instituicbes educativas conduzem os processos formativos, essa atitude nao nos
parece suficiente, tendo em vista a recorrente visdo instrumental da educacao
adotada como alternativa para inspirar tais processos e compreender, parcialmente,
as questbes sociais. Urge investir numa “[...] reforma dos espiritos, uma vez que
estes podem desconstruir métodos, que se limitam a classificacdo e a
hierarquizacdo dos saberes, relacionando elementos antagbnicos ou contraditorios
como inerentes ao processo de conhecimento” (Nascimento, 2007, p. 87).

Deste ponto de vista, no limiar das a¢Bes formativas, ndo cabem métodos
rigidos e fechados, em que a hierarquizacdo e a selecdo dos saberes encontrem
forca para resistir as proprias desconstrucdes. De toda forma, € fundamental
incorporar, de modo contextual, as rupturas e incertezas sociais aos elementos que
contribuam para uma pratica educativa da compreensdo humana para além dos
avancos cognitivos e estruturais. Sob um olhar prospectivo, processos formativos
apoiados numa visao instrumental da educacdo n&o considera a constru¢cdo do

conhecimento sob o prisma dos saberes plurais nem nos habilita, enquanto seres

29 A s . . wpl; . T
Em referéncia a personagem do classico de Lewis Carroll: “Alice no pais das maravilhas”.
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humanos, para enfrentar as complexidades impostas pela vida. Fechados em si
mesmos, pressupdem barreiras que também bloqueiam a constru¢cdo de novos

conhecimentos no ambito profissional.

5.3 A experiéncia como coprodutora do sentido de “ser professor”

O conceito de experiéncia, que achamos apropriado para entender a pessoa
do professor, encontra respaldo na acepcao larrosiana: “A experiéncia é, em
primeiro lugar, um encontro, ou uma relacdo com algo que se experimenta, que se
prova” (Larrosa, 2015, p. 26). Comumente, a nog¢ao, tal como a conhecemos,
vincula-se a contagem do tempo cronoldgico, este que pode ser mensurado pelos
relégios e que se esvazia de sentido, quando tributario, apenas, da organizacdo da
vida social produtiva.

Todavia, importa aprender que a experiéncia € intransferivel e faz parte do
interior de cada sujeito que a vivencia, pois somente este é capaz de transforma-la
em ferramenta para seu avanco no convivio coletivo. Longe de quantificagcdes, “o
saber da experiéncia € um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal.
Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas
ainda que enfrentam o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia”
(Larrosa, 2015, p. 32, grifo nosso). Dessa maneira, € 0 que acontece conosco que
pode ser considerado experiéncia, sendo esta positiva ou ndo, mas o importante é
gue nos afete de modo particular.

Quando saberes e praticas sdo imbricados num propdsito transformador, a
experiéncia gerada adquire permeabilidade no ambito da elaboracéo de sentido para
0S sujeitos que a vivenciam. O vivido sO se torna recordag¢édo por meio da narracao
tendo a leitura como veiculo para torna-lo vivo, aberto e produtivo por meio da leitura
do que se vivenciou: “A memoria que Ié e que conta € a memadria em que 0 era uma
vez converte-se em um comeca!”’(Larrosa, 2022, p. 67, grifo do autor). Logo, a ideia
de “experiéncia formativa seria, entdo, o que acontece numa viagem e que tem a
suficiente forca como para que alguém se volte para si mesmo, para que a viagem
seja uma viagem interior” (Larrosa, 2022.).

Le Goff (1990), nos ensina que € na memoria gque conservamos certas
informacdes que nos remete a um conjunto de fun¢des psiquicas que nos capacitam

a atualizar impressdes ou informacdes passadas ou que representamos COmo
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passadas. Mas ao fazer uma abordagem histérica do surgimento da memoria nas
ciéncias sociais, ela é revelada como um elemento inerente a identidade individual
ou coletiva que se busca, como atividade principal, nas sociedades atuais,
considerando a memoaria coletiva como uma conquista que também se converte em
instrumento de poder. O verdadeiro lugar da histéria estd nos proprios criadores da
memoria coletiva: “Estados, meios sociais e politicos, comunidades de experiéncias
histéricas ou de geracdes que constroem seus arquivos de acordo com os diferentes
usos que fazem da meméoria” (Le Goff, 1990, p.366).

Sob o impulso desse pensamento, poderiamos considerar os professores de
uma instituigdo educativa como uma “comunidade de experiéncia historica”, cuja
memoria reivindica atualizacbes constantes como validacdo da experiéncia
individual e coletiva e que esse grupo de agentes constroem, por meio da
exploracdo sensorial e cognoscitiva da realidade, performances profissionais e
condutas pessoais favoraveis ao campo pedagdgico.

Ao assumir 0 espaco reciproco entre a construcao e apropriacao dos saberes
docentes pela via da experiéncia, esse grupo de agentes parece constituir uma
“légica historica®®” capaz de engendrar novos conhecimentos que fluem no interior
dos processos formativos e que também os auxiliam no andamento dos seus
préprios processos identitarios®.

N&o esta em voga, apartar da experiéncia docente, aquilo que a constitui de
fato. Novoa (2013, p. 16), ao desenvolver o sentido dos trés AAA, a Adesao, a Acao
e a Autoconsciéncia, apresenta-os como sustentaculos para o processo identitario

dos professores, portanto, interessa-nos expor, na integra, suas mencgoes:

> A de Adesdo, porque ser professor implica sempre a adesdo a
principios e a valores, a ado¢cdo de projetos, o investimento positivo nas
potencialidades das criancas e dos jovens.

> A de Acéo, porque também aqui, na escolha das melhores maneiras de
agir, se jogam decisdes do foro profissional e do foro pessoal. Todos

sabemos que certas técnicas e métodos “colam” melhor com a nossa

0«0 proprio discurso de comprovacdo da histéria, aquilo que a legitima como conhecimento”.

gNicoIazzi, 2004, p.123)

! Névoa (2013, p. 16) adota este termo como o mais adequado para abordar a identidade docente
que se constitui, segundo ele, como “um lugar de lutas e de conflitos, € um espago de construcéo de
maneiras de ser e estar na profissao”.
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maneira de ser do que outros. Todos sabemos que O sucesso ou O
insucesso de certas experiéncias, “marcam” a nossa postura pedagogica,
fazendo-nos sentir bem ou mal com esta ou com aquela maneira de
trabalhar na sala de aula.

> A de Autoconsciéncia, porque em ultima analise tudo se decide no
processo de reflexdo que o professor leva a cabo sobre sua prépria
profissdo docente, na medida em que a mudanca e a inovagdo estao

intimamente dependentes deste processo de reflexao.

Sendo assim, a experiéncia dos educadores reune elementos capazes de
elaborar uma diversidade de sentidos que regem o seu trabalho articulando-o, com
mais destreza, ao processo identitario que constitui cada profissional como mestres
do préprio oficio.

Desse ponto de vista, Arroyo (2010) nos explica que

O termo oficio remete a artifice, remete a um fazer qualificado, profissional.
Os oficios se remetem a um coletivo de trabalhadores qualificados, os
mestres de um oficio que sé eles sabem fazer, que lhes pertence, porque
aprenderam seus segredos, seus saberes e suas artes. (Arroyo, 2010, p.
18).

Ao adotar a expressao "oficio de mestre”, o autor chama a atencao para o
discernimento de que a identidade docente € uma construcdo social, cultural e
histdrica cujas raizes encontram-se no passado. Sendo assim, para compreendé-la
de forma mais abrangente (e nos compreendermos) € preciso recuar na histéria,
contextualizando esses elementos ao processo identitario.

No que tange ao cotidiano escolar, Arroyo (2010) defende que os professores
sdo centrais na tarefa de fazer e reinventar a escola por meio do seu oficio, da sua
qualificacdo e do seu profissionalismo, tratando-se de uma categoria que, na
perspectiva sustentada pela acepcao de “oficio de mestre”, acaba por manter e
reproduzir um conhecimento especifico herdado e que continua constituindo-se com
o tempo. A vista disso, “a organizacdo do trabalho escolar, do nosso trabalho de
mestres, respeitando as temporalidades do seu desenvolvimento pleno, podera
tornar nossa pratica mais humanizada” (Arroyo, 2010. p. 169).

No itinerario dessa perspectiva, Novoa (2003) corrobora que entre as areas

de mudancas em curso, talvez a formacdo de professores seja a mais sensivel,
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porque além de formar produz uma profissdo. Ao longo da sua histéria, essa
formacao tem sido respaldada pela dicotomia (que o autor recomenda ser superada)
entre modelos académicos centrados nas instituicdes e nos “conhecimentos
fundamentais” e em modelos praticos centrados nos meétodos aplicados. Como
sinalizacdo de novos mecanismos de mudancas indica: a ado¢cdo de modelos
profissionais baseados na parceria entre universidades e escolas, a fim de se
reforcar espacos de tutoria e de alternancia.

Na esteira desse pensamento, saberes de educadores da Educacédo Basica,
devem convergir com saberes produzidos no ambito das instituicbes de ensino
superior, sem que para tanto, sejam estabelecidos critérios de hierarquizacdo e
selecédo de saberes, mas o cruzamento destes, a fim de se produzir conhecimentos
favoraveis a educacéo como validacdo da experiéncia para o campo pedagogico.

Em razdo do exposto, o fenbmeno formativo precisa ser interpretado no
ambito da experiéncia dos envolvidos no processo pedagdégico. Tal formacdo deve
ser vivenciada como uma viagem aberta, onde ndo h& espacos para antecipacoes,
uma viagem interior onde ndo cabe intimidacdes nem a tentativa de dominar aquele
que aprende, mas que vai ao seu encontro para talvez desestabiliza-lo e,
eventualmente, transforma-lo (Larrosa, 2022, p. 67).

E na tentativa de valorizar os saberes e experiéncias que as narrativas dos
educadores sdo colocadas a servico do seu protagonismo, e, sob o pretexto, de
contribuir com uma formacao que ponha em voga suas perspectivas.

Alves (2003) defende que as narrativas permitem entender melhor nossos
tantos cotidianos, com o escolar entre eles, com suas diversas expressoes culturais,
tanto porque explicam o que se quer explicar, como porque permitem aproximar as
tantas redes de significado. No mesmo sentido, Tardif (2014) ressalta que durante
as atividades de formacao, quando os professores respondem perguntas sobre seus
saberes, estdo contando a histéria do seu “saber ensinar’ por meio da convergéncia
entre as experiéncias profissionais e pessoais que lhes foram mais significativas do
ponto de vista da identidade pessoal.

Nessa perspectiva, Pimenta (1999) corrobora a ideia apresentada, abordando
que “a identidade ndo € um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido.
Mas € um processo de construgdo do sujeito historicamente situado” (Pimenta,
1999, p. 18).
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Desde o inicio eu ndo me identificava como professora da Educagéo Infantil,
minha primeira experiéncia foi frustrante. Eu estava no primeiro ano do
Magistério na Escola Normal. A primeira escola onde fui trabalhar era
particular. Eu ndo tinha experiéncia nenhuma, no primeiro dia, fui convidada
a estar numa sala de aula do infantil. Eu falei pra dona da escola que eu
nao tinha experiéncia nenhuma que eu ndo queria, € que eu nao voltaria no
outro dia. Eu ndo sei por que, mas ela pediu que eu voltasse. Eu néo teria
pedido se fosse ela. Ai, no dia seguinte, fiquei acompanhando outra
professora. A partir dai eu comecei a ter um novo olhar da Educagéo
Infantil, a partir dessa outra professora que eu acompanhei, porque até
entdo eu ndo tinha experiéncia nenhuma. Depois de todo esse processo, a
partir dai eu fui né? Depois desta escola, tiveram outras experiéncias. A
primeira experiéncia néo foi legal, porém, nesse processo de construcéo até
conhecer a realidade do Fundamental, que vi que era completamente
diferente, e vi que realmente eu me identificava com o infantil. A partir dali,
passei a me dedicar mais a essa etapa. Fiz Pedagogia com habilitacdo em
Educacdo Infantil (Professora Moana®, entrevista concedida em
09/01/2023).

Entendemos por identidade docente um processo complexo de
profissionalizacdo e humanizagdo que se constitui na convergéncia dinamica dos
campos pessoal e profissional, que secundariza o tempo cronoldgico em favor do
tempo que marca, qualitativamente, as experiéncias vivenciadas no cotidiano
escolar e ampliadas por outros processos formativos. Ou seja, é no entrecruzamento
de elementos diversos que a identidade docente flui no amago do sujeito que se
constitui professor.

O compromisso politico e pedagdgico desses agentes, deve ressaltar as
relacdes construidas com a comunidade, com os educandos, com as suas familias,
com a instituicdo e os conteudos de ensino. Tudo isso, inclui a relacao estabelecida
consigo mesmo (adotando postura autbnoma sobre a propria formacgéo) e, por fim, a
relacdo de aprendizagem construida com os colegas.

A observacao e o acompanhamento do trabalho dos colegas mais experientes
no campo pedagoégico parecem ser fontes importantes de aprendizagem para 0s
demais professores, porque “ninguém constréi novas praticas pedagogicas sem se
apoiar numa reflexdo com os colegas” (Névoa, 2019, p. 10). Assim, a confianca na
prépria profissdo vai sendo ressignificada, a medida que é refletida conjuntamente,
uma vez que o grupo conhece e divide os mesmos desafios. As vezes, a fragilidade
tedrica e pratica para enfrentar dificuldades postas pelo cotidiano da sala de aula

pode se dever a atuacdo de professores que ainda nédo concluiram a formacdo em

%2 Recente princesa negra da Disney. Seu nome significa “oceano” e “mar profundo”. No filme, a
personagem vive grandes aventuras, que passam uma mensagem que se deve tratar tudo que nos
cerca com respeito e que o mundo precisa de mais atencao.
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Pedagogia. Alguns estudantes assumem contrato em escolas privadas antes do final
do curso e isso pode comprometer a articulagdo dos conhecimentos tedricos com a

realidade laboral. Libaneo (1990) corrobora essa observacao, afirmando que

[...] o dominio das bases tedrico-cientificas e técnicas, e sua articulacédo
com as exigéncias concretas do ensino, permitem maior seguranca
profissional, de modo que o docente ganhe bases para aprimorar sua
pratica e aprimore sempre mais a qualidade do seu trabalho (Libaneo, 1990,
p. 28).

Essa argumentacao opera em favor de uma educacao significativa, sobretudo
para as criangas pequenas, o que requer um certo perfil, voltado para docentes que
demonstram interesse em continuar “aprendendo para ensinar”. Isso aponta que os
saberes docentes evoluem na pratica pedagdégica e ndo sao absorvidos apenas no
meio académico. E o cotidiano pedagdgico que ressignifica a pratica escolar.

Para Horn e Fochi (2012), na Educacéao Infantil,

O cotidiano é muito mais abrangente e refere-se a um espago-tempo
fundamental para a vida humana, pois € nele que acontecem tanto as
atividades repetitivas, rotineiras, triviais, como também é o locus onde h4 a

possibilidade de encontrar o inesperado, onde h4 margem para a inovagéao,
onde se pode alcancar o extraordinario do ordinario (Horn; Fochi, 2012, p.?)

Alves e Ferrago (2015) ampliam esse olhar ao definir o cotidiano como “o
proprio movimento de tessitura e partilha das redes cotidianas considerando os
sujeitos em suas multiplas relacdes” (Alves; Ferraco, 2015, p. 308).

Num outro trabalho, Alves (2003) faz notar que as pesquisas de inspiracao
hegeménica sobre o cotidiano escolar, desconsideram a propria realidade da
instituicAo como potencial para compreendé-la, pois centraliza sua atencdo nas
fragilidades evidenciadas, o que reforca uma imagem negativa da escola. A autora
defende que se deve estudar a realidade escolar sem fazer julgamentos, a priori, e
que é mais valido entender quais sdo e como sdo pensadas as estratégias que 0s
praticantes do cotidiano (sujeitos que la trabalham, familias, todos que compdem a
instituicdo), utilizam para lidar com dificuldades presentes nesse contexto.

Para tanto, reforca que os usos dos artefatos culturais e as imagens que
circulam no interior das escolas também sdo pistas para a compreensao do
cotidiano e seus “acontecimentos culturais” (Alves, 2003, p. 63). Isso se faz possivel,
considerando a relacdo dos praticantes de tais acontecimentos com 0S us0S que

fazem dos artefatos presentes na escola.
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O que depreende-se a partir disso, € que sem a compreensdo desses
artefatos e dos simbolos tomados como matrizes formativas e sistemas de
referéncia ndo ha como vincular a escola a objetividade de um espaco formativo
plural que por meio das representacfes simbdlicas dos seus sujeitos, constroem

bY

fragmentos da historia cotidiana que se fundem & histéria da instituicdo no

“espacotempo”?

educativo e contribuem para a compreensao do cotidiano escolar.
Pois assim, inscreve-se “numa explicacao histérica eficaz [que] deve reconhecer a
existéncia do simbdlico no interior de toda realidade historica [...]” (Nicolazzi, 2004,
p. 8).

Pensando que é a memdria que valida a experiéncia, nesse contexto, também
interessa salientar o relevo erguido pelas narrativas dos professores, sujeitos
histéricos que engendram, cotidianamente, estratégias para lidar com a dificil tarefa
de compreender os “acontecimentos culturais” (Alves, 2003, p. 68) uma vez que néo
estdo alheios a eles.

Importa notar que os fazeres e saberes forjados no espacotempo® do
cotidiano educativo, geram invencdes que funcionam como saidas para esse
determinado contexto onde a resisténcia, contra generalizagbes sobre a educacao
publica, revela-se nas especificidades de cada escola sob as “fissuras” que se
abrem como estratégias para sanar as dificuldades, pois afinal, “nada é mais
universal e universalizavel do que as dificuldades (Bourdieu, 1989, p. 18).

A partir disso, compreendemos que o cotidiano escolar constitui- se como um
espaco aberto repleto de artefatos culturais mobilizados por sujeitos histéricos e
inventivos cuja multiplicidade das subjetividades deve ser considerada como
ferramenta para compreensao das ocorréncias cotidianas.

Compartilhando dos pensamentos apresentados, Tardif (2014) define o saber
docente como um saber plural, constituido de forma mais ou menos coerente pelos
saberes profissionais, integrando um conjunto de saberes das ciéncias da educacao,
dos saberes pedagdgicos provenientes das instituicdes de formacédo de professores
e dos saberes experienciais ou praticos.

Assim, durante a pratica educativa cotidiana e o conhecimento do seu meio,

os saberes docentes sao incorporados pela experiéncia individual e coletiva, sob a

% Alves (2003) busca romper a escrita dicotdbmica herdada da ciéncia moderna.
3 (...) dimensao material do curriculo. (Alves, 2003, p. 1).
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forma de habitus®® e habilidades. N&o sdo saberes sistematizados, e nem
encontrados nas instituicées de formagéo ou nos curriculos, pois compdem a cultura
docente num conjunto de representacdes que orientam os professores e lhes
inspiram a interpretar e compreender a sua profissdo no cotidiano escolar.

Mesmo com o entendimento dos saberes docentes, ou ainda no exercicio do
magistério com a educacdo de criancas pequenas, a identidade profissional pode
ndo se consolidar no ambiente de formacdo da primeira infancia. E o que a
professora Aurora compartilha conosco:

Ser professora da Educacao Infantil para mim é um desafio, uma vez que eu
ndo me identifico com essa etapa, porque prefiro trabalhar com o
fundamental especifico, pretendo fazer Biologia e futuramente prestar
concurso nessa area, porque ndo me identifico muito com o infantil. Até
porque, trabalhar com o infantil mesmo eu trabalhei apenas o ano passado,
porque até entdo, trabalhava do primeiro ao nono, por conta de uma
permuta quando eu comecei la em Remigio. J& comecei com
multisseriadas, do primeiro ao quinto, porque eu era novata e me colocaram
com as maiores turmas, ai depois, foi acertado e eu fiquei do primeiro ao
quinto, porque até entdo eu ndo tinha experiéncia com o infantil. Minha
experiéncia recente no infantil ndo foi ruim, mas eu prefiro o fundamental,

porque me identifico mais. (Professora Aurora®, entrevista concedida em
30/01/ 2023).

Novoa (2022) pontua que 0s anos como professores iniciantes sao decisivos
na vida profissional, porque marcam de varias maneiras, nos quais se destacam a
relacdo com os alunos, com 0s colegas e com a prépria docéncia. Diz o autor que é
preciso insistir na responsabilidade das direcées das escolas e dos professores mais
experientes quanto ao acolhimento e acompanhamento dos jovens colegas. Essa
aprendizagem ainda nao parece ter ficado clara, porque, pelo que se percebe, 0s
professores tém assumido salas de aula sem nem mesmo conhecer todas as
dependéncias do prédio no qual exercem sua funcéo, e, consequentemente, pouco
parecem saber do cotidiano de uma instituicdo educativa.
A Educacdo de criancas pequenas € inspiradora e demanda tempo e
experiéncias qualitativas para a constituicdo do ser professor.
A educacdo Infantil para mim sempre foi magica, porque as criancas

chegam para gente com as vivéncias delas e a gente vai mudando elas e
guando chega no final a gente vé o quanto a gente foi importante para a

% Além de se constituir como um conhecimento adquirido, também exprime as capacidades
criadoras, ativas e inventivas dos sujeitos bem como os reconhece como agentes praticos envolvidos
nas acfes que mobilizam tais capacidades na producdo de objetos de conhecimentos (Bourdieu,
1989).

% Em referéncia a personagem da Bela Adormecida.
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vida delas.[...] Entdo, as experiéncias que eu tive na educacdo infantil
fizeram-me me apaixonar cada vez mais pela Educac¢éo Infantil. (Professora
Jasmine®’, entrevista concedida em 15/02/2023).

Em razdo do exposto, podemos afirmar que o trabalho docente pode ser
visto sob diferentes o6ticas de acordo com as experiéncias e expectativas de cada
professor. Tal constatacdo contribui para potencializar um trabalho de formacao de
professores baseado “‘em grupos de reflexdo sobre teorias e concepgbes de
infancia vinculadas ao brincar e na vivéncia de situacfes de jogos interativos, tendo
como ponto de apoio, criancas em atividades ludicas [...]” (Harres; Pain; Einloft,
2001, p. 82).

Torna-se indispensavel notar que os professores podem ser agentes
portadores de mudancas em suas concepc¢les e praticas educacionais, porém é
necessario que os programas de inovacao e aperfeicoamento considerem, além
dos saberes da experiéncia, a convergéncia entre 0s aspectos culturais com os
modos de ser e valores das comunidades regionais. Dessa forma, ha de ser
possivel o entrelacamento dos aspectos psicossociais que potencializam outras
formas de agir pedagogica e socialmente tendo em vista que a proposicao de
mudancas requer a atualizacdo de convicgdes e a consideracdo da ambiéncia em
gue os profissionais trabalham e vivem (Gatti, 2003).

De acordo com essa via, outros elementos sdo essenciais para desenvolver
um trabalho que atenda as necessidades educativas das criancas e que nao

podem ser excluidos do discurso pedagdgico.

5.4 Desafios e estratégias docentes para uma aprendizagem ludica pré-

escolar

Como ja pontuamos, muitas vezes, a razdo de ser da pré-escola possui como

escopo o treinamento para o Ensino Fundamental.

Ja passei cinco anos na pré-escola, €[...] assim, tem essa cobranga, [em
relacdo a leitura e a escrita] € um peso maior que vocé tem que assumir. Ao
final do ano, aquele aluno, eles cobram muito, né? que saiam
reconhecendo, escrevendo o nome, essas coisas. A pré -escola cobra mais
pra isso, e vocé se cobra mais. Eu sei que ndo é papel da pré-escola o
aluno sair lendo e escrevendo, porém, quando a gente percebe que o aluno

%" Em referéncia a princesa da Disney cujo enredo ilustra uma mulher livre e inteligente que viaja em
seu tapete magico, em busca de melhorias para o0 seu reino e se constitui como exemplo para o seu
povo.
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pode avancar eu acho que ndo tem por que, a gente ndo avancar com
aquele aluno. (Professora Moana, entrevista concedida em 06/01/2023).

A motivagdo para que as criancas da pré-escola ingressem na etapa
subsequente da aprendizagem, que se relaciona ao letramento, aparece velada sob
a forma de discursos que enaltecem o ludico, mas que, na pratica, relegam-no a
segundo plano, tendo em vista sua visibilidade sob um tom especifico de
transposicao didatica no cotidiano escolar. Neste caso, “a defesa de que as criangas
se expressem através de mdultiplas linguagens, vem sendo assediada por préticas
propedéuticas de antecipacdo do trabalho pedagdgico de alfabetizagdo” (Tebaldi;
Carvalho, 2023, p. 3).

Buscando esquivar-se de tal postura que engendra o utilitarismo ludico aos
processos de aprender, a escola e alguns professores buscam expandir o sentido
didatico-formativo da ludicidade, ao invés de enaltecer conteudos formais que,
futuramente (para além da pré-escola), comporiam o rol daqueles conteudos sujeitos
as avaliagOes classificatorias.

Os educadores parecem compreender que

O lddico é a porta de entrada para qualquer assunto que vocé queira
introduzir. Eu acho que a partir dele vocé consegue tudo, norteia tudo
através do ludico. Eu acho que é muito importante quando a pessoa for
planejar, pensar primeiro no ludico, porque a partir dele a crianga realmente

vai ter uma aprendizagem significativa. (Professora Moana, entrevista
concedida em 06/01/2023).

Além do aspecto disciplinar encontrado como desafio a ludicidade,
considerando-se a via para acessar conteudos formais e como suposta barreira para
aprendizagens mais significativas, também sédo observadas representacbes das
familias a esse respeito.

A gente professor, pelo menos eu, sempre tentei deixar claro que nédo é
apenas brincar, eles ndo estdo apenas brincando, mas estdo aprendendo
com aquela brincadeira, estdo trabalhando a coordenacdo motora, estdo

trabalhando equilibrio e tudo que se aprende com atividades Iudicas.
(Professora Aurora, entrevista concedida em 30/01/2023).

Percebemos, entdo, que empenhos pedagdgicos individuais ndo se mostram
suficientes para conscientizar as familias sobre a importancia do brincar no
desenvolvimento das criangas. As brincadeiras, muitas vezes, parecem ser

entendidas de maneira equivocada por uma boa parte das familias.
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A familia, muitas vezes, também nado ajuda. Existe muita dificuldade em
relacdo as familias, porque nem todas nos dao apoio em relacao ao ludico,
infelizmente. Mas ai a gente tem que procurar meios para ajudar aquelas
criancas, independente se a familia esta ajudando ou nao, a gente tem que
fazer a diferenca né? (Professora Jasmine, entrevista concedida em
15/02/2023).

Em outra narrativa, também fica clara a nog¢ao do brincar como “passagem do
tempo” entre os familiares:

O interesse dos pais € um desafio, porque eles acham que a brincadeira é

s6 para passar tempo e que eles nado vao estar aprendendo alguma coisa ali

estdo s6 brincando para passar o tempo (Professora Aurora, entrevista
concedida em 30/01/2023).

Nessa perspectiva, expandir o conhecimento das familias sobre os beneficios
do brincar na aprendizagem infantil e no desenvolvimento integral dos meninos e
meninas, mostra ser necessario para conscientiza-las de que vale a pena apostar
numa educacao brincante.

Na pré-escola, cada professor cria suas proprias estratégias, na utilizacédo dos
jogos, brinquedos e brincadeiras, para lidar com as questbes colocadas pelo

cotidiano escolar.

Eu trabalho a ludicidade na pré-escola através das musicas, de pequenos
textos, lista de palavras, alfabeto mével e dindmicas. Eu acho que é através
dos jogos e brincadeiras inseridas na pré-escola que as criancas vao
aprendendo a respeitar as regras, os limites e principalmente o respeito ao
préximo. E a partir do momento que a crian¢a brinca com regras, com
respeito e com cooperacdo, ela tera mais facilidade para desenvolver as
habilidades. (Professora Sherazade®, entrevista concedida em 27/03/
2023.)

Como propde Negrini (2001) “a atividade ludica € indispensavel a vida
humana quando situada como um ingrediente que oferece melhorias para a
qualidade de vida” (Negrini, 2001, p. 35). O que nos direciona a pensar a ludicidade
imbricada no status de ciéncia para, além do reconhecimento social, seja viavel a
adocao de “[...] estratégias de intervencdo pedagodgica que nos possibilite néo
apenas oferecer e oportunizar momentos ladicos, mas extrair deste tempo, substrato
que permita interpretar o valor que as pessoas atribuem a estes momentos” (Negrini,

2001, p. 42). No nosso entender, isso pode ser capaz de desativar atitudes que

38 a . \ . A “ . H n
Em referéncia a princesa Persa do conto Arabe “As mil e uma noites".
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desvalorizam o brincar, bem como servir de estimulo para implementar, no cotidiano
das creches e pré-escolas, melhores condi¢bes de trabalho de modo que essas
instituicbes sejam portadoras de inovacdes pedagdgicas para 0 contexto
educacional infantil.

O ludico aparece como elemento capaz de favorecer ndo apenas a
aprendizagem das criangas, mas sua permanéncia prazerosa na institui¢cao,
enguanto se desenvolvem e interagem de forma dindmica com 0s seus pares e com
0s adultos.

Para Gadotti (2000),

A escola esta desafiada a mudar a légica da constru¢do do conhecimento,
pois a aprendizagem agora ocupa toda a nossa vida. E porque passamos
todo o tempo de nossas vidas na escola — ndo s6 nés, professores —
devemos ser felizes nela. A felicidade na escola ndo é uma questao de
opcao metodoldgica ou ideoldgica, mas sim uma obrigacdo essencial dela.
(Gadotti, 2000, p. 7).

De toda forma, é possivel notar com a professora Ariel que

[...] a crianga hoje tem acesso a muitas midias digitais. Ent&o, a crianga esta
muito evoluida, né? E... se vocé levar algo muito tradicional, por exemplo,
vamos trabalhar hoje so a letra A, e vocé ficar repetindo, tragando, pintando
aguela letra, uma hora, a criangca ndo vai querer, entdo, por mais que o
professor também trabalhe dessa forma, uma hora até ele vai se cansar,
entdo se vocé levar algo ludico, pra crianca explorar ela vai ter muito mais
prazer em aprender. Ai, se tem uma musiquinha sobre a letra, fica tudo
contextualizado e de forma lidica (Professora Ariel, entrevista concedida em
22/03/2023).

No depoimento acima, percebemos que na pré-escola, ha uma inevitavel
correlacdo entre o0 ensino tradicional e o ensino ladico. Na oOtica de muitas
professoras, € algo que ndo deve ser evitado tendo em vista que cada uma dessas
concepcgdes de ensino contribui, ao seu modo, para potencializar a aprendizagem

significativa dos grupos pré-escolares.

Eu gosto, sabe, de trabalhar assim dessa forma, porque eu acho que nada
pode ser demais. Acho que se vocé oferecer s6 o ludico, ndo vai ser
suficiente, na minha visdo. Acho importante ter esses caderninhos,[de casa,
classe e de desenho], porque quando a crianga vé tudo organizado 14,
contribui para a aprendizagem dela também, do mesmo jeito que a parte
lidica contribui, com essa parte mais tradicional, de certa forma, ela vai
organizar melhor 0 pensamento da crianca, porque ela vai ta vendo ali, vai
ser palpavel, entendeu? Isso é o pensamento organizado de forma escrita.
A mae acha um maximo porque pode acompanhar em casa 0 que a crianga
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esta aprendendo. Entdo, o caderno é esse registro (Professora Alice,
entrevista concedida em 07/02/2023).

Vejamos, entdo, o que o PPP da Creche pesquisada recomenda:

Os educadores precisam ampliar e aprofundar novos conhecimentos em
relacdo a sua aprendizagem em sala de aula para dinamizar as atividades
pedagégicas no cotidiano escolar. As criancas devem ultrapassar seus
limites socio-histéricos, aprimorando suas capacidades cognitivas,
efetivando cada vez mais cedo, praticas ladicas. Dai a necessidade de o
professor desenvolver, em sua pratica pedagodgica de construcdo de
conhecimento de forma alegre e que estimule a aprendizagem (PPP da
creche pesquisada®, 2022).

Segundo Delors (1998), os pilares da educacdo do futuro compreendem as
acOes de aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender
a ser. (Delors, 1998, p. 90). Nessa perspectiva, a educagcao voltada aos grupos
infantis pré-escolares precisa ampliar as experiéncias de aprender a ser e estar no
mundo de forma contextualizada e autbnoma, o que sugere um equilibrio entre a
tradicdo e a inovacao no trabalho pedagogico.

Nessas circunstancias, cabe contextualizar a crescente influéncia da
midiatizacdo das infancias que colabora para o aumento da demanda pela mediacao
escolar das informacfes que suplementam o cotidiano infantil. Sobre este aspecto
Friedman (2020), enfatiza que “do ponto de vista global, todas as criancas estéo
hoje expostas a midia, ao mercado e as redes sociais, desde poucos meses de
idade” (Friedmann, 2020, p.42). Isso sugere criancas super estimuladas, o que
exige, de escolas e educadores, posturas mais eficientes na busca pela atencao e
interesse infantil no contexto educativo.

Apesar de considerar relevante, Arroyo (2010) pondera que ndo é suficiente
que os professores apenas adequem sua funcdo social aos novos tempos,
conhecimentos e tecnologias, tendo em vista que como pano de fundo, cabe
considerar o peso social e cultural que carregam e exige o conhecimento do oficio,
de como exercé-lo e o proprio sentido social de suas vidas. Dessa forma, favorecer
e mediar experiéncias de descobertas de si num mundo tecnoldgico e globalizado,
requer da educagao “ndo negligenciar [...] nenhuma das potencialidades de cada
individuo: memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para

comunicar-se” (Delors, 1998, p. 102).

%9 Projeto politico pedagdégico da creche pesquisada. Documento disponibilizado pela instituicdo para
consulta.
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7

Portanto, é inequivoco investir na qualidade da partilha sensivel, das
responsabilidades e consequéncias geradas pelos novos contextos (reais ou
reais/digitais) habitados pelas criancas, para que desenvolvam sua personalidade de
forma saudavel e assim possam “aprender a viver juntos, desenvolvendo o
conhecimento acerca dos outros, da sua histéria, tradicbes e espiritualidade”
(Delors, 1998, p. 19) rumo a construcdo de uma sociedade melhor.

5.5 Uni, Duni, té: (re)inventando espacos ludicos

A imagem abaixo registra 0 espac¢o improvisado do que seria um palco para

pequenas apresentacdes como a ilustrada.

Figura 14 — Apresentacao coletiva sobre o transito no hall de entrada.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Trata-se de criangas da turma pesquisada (Pré-1) e sua professora, que fazem
uma demonstracdo sobre o transito, atividade desenvolvida na sala de aula e
selecionada para esse momento coletivo de partilha. A esquerda, a professora
sentada no chéo e recostada a parede, mantém uma crian¢ca no colo; assim como
sua colega a direita sentada no chdo; a frente e a direita, a faz as imagens,
enquanto o coordenador e eu ficamos ao fundo fazendo outros registros e
acompanhando as apresentagfes. Nota-se, que o coordenador também segura uma
das criancas em seu colo, o intuito € de melhorar a visibilidade dela, j& que néo
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havia mais lugar na frente e poderia ser um transtorno tentar acomoda-la durante a
apresentacdo. A indisponibilidade de espacos fisicos adequados é uma das
dificuldades que impede a realizacdo das brincadeiras e atividades ludicas na pré-

escola, pois

Se examinarmos detalhadamente as praticas pedagdgicas predominantes
na atualidade constataremos a inexisténcia absoluta de brinquedos e
momentos para brincar na escola. Os patios, aridos, resumem o Ultimo
baluarte da atividade ladica na escola, ainda que desprovidos de brinquedos
atraentes, ou mesmo sem brinquedo algum, sob o pretexto de "proteger os
alunos" ou alegando que "estragam" (Fortuna, 2000, p. 3)

Além disso, nem sempre os educadores percebem a sala de aula como um
espaco ludico em potencial e onde podem ocorrer diversas atividades dessa
natureza. Mas quando percebem, precisam adicionar muita criatividade ao
planejamento e execu¢do das suas atividades, ja que nem todos os
estabelecimentos de ensino comportam espacos para atividades de motricidade

ampla. Como registrado por nés no Diario de Campo desta pesquisa numa das

observacdes realizadas:

N&o é recorrente que a brincadeira livre seja na sala de aula. Parece haver
uma fronteira que limita o acesso do brincar neste espaco. O mesmo
percebo com os livros e os brinquedos, estes ndo possuem a sala de aula
como um territério possivel de existéncia e acolhimento. Os brinquedos s&o
intrusos que ameacam a concentracdo das criancas acerca de outras
atividades, principalmente, de escrita. Em outras situacdes, vé-se as
professoras quase sem saida para inovar 0s espacgos para serem realizadas
praticas pedagdgicas cuja mobilidade é mais requerida, e por vezes, para
favorecer a brincadeira livre entre as criangas (Diario de Campo, em
10/08/2022).

Essa problemética tem afetado o trabalho educativo, sobremaneira, e afeta o
planejamento como um desafio a efetivacdo das atividades, sejam elas jogos ou
brincadeiras de livre escolha das criancas, ainda que os conteudos formais sejam
requeridos.

De toda forma, como destaca a professora Moana, ha de se admitir que
Se tivesse um espaco diferente do da sala de aula influenciava muito na
aprendizagem, quando a gente introduz qualquer outro assunto pelo lidico,
uma brincadeira, até o ambiente diferente do da sala de aula a crianga ja iria
gostar mais, mesmo tendo uma sala de aula espagosa. Quando eles vao

brincar, a gente afasta tudo para que eles tenham o maior espago possivel
(Professora Moana, entrevista concedida em 06/01/2023.)
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Por essa razéo, faz-se importante a reinvencao dos espacos das brincadeiras
em favor da elaboracdo de uma cultura do brincar que seja adequada e prazerosa
as criancas. Apesar de a sala de aula apresentar seus limites, para Fortuna (2000),
€ um lugar capaz de acolher o ludico, “uma aula que se assemelha ao brincar-
atividade livre, criativa, imprevisivel, capaz de absorver a pessoa que brinca, ndo
centrada na produtividade” (Fortuna, 2000, p. 9).

A creche ndo tem espaco, as salas sdo muito pequenas, ndo tem jogos, ndo
tem um parquinho, a gente é que tem que ser criativo tem que ter muita
criatividade para transformar o pouco que tem. E nem sempre a gente
consegue, Ndo é todo dia que a gente consegue. (Professora, Alice®,
entrevista concedida em 07/02/2023).

Ha, nesse contexto, outro obstaculo: muitas salas de aula ndo oferecem, nem
mesmo, condi¢cdes de locomocgdo digna, jA que 0S espacos entre as mesas e
cadeiras sdo muito pequenos. Isso pode reforcar o excesso de atividades escritas na
pré-escola com o objetivo de poupar tempo e esforco fisico, caso fosse preciso
remover o mobiliario em prol de atividades com maior mobilidade. Tudo isso parece
se apoiar, ainda, na concepcao tradicionalista de que “[...] a crianca deve crescer na
imobilidade, e no exoético preconceito de que € necessario manter uma posi¢ao
especial para que a educacao se verifique proveitosa” (Montessori, 2017, p. 53).

No discurso pedagdgico atual (apesar de ndo ser algo tdo novo assim) a
autonomia da crianca é enfatizada, mas recai numa realidade dura e dificil de lidar:
a falta de espacos adequados capazes de acolher aquilo que ja era postulado por
Montessori (2017), um método de educacéo urgente, que possua a liberdade como
base para que a crianca possa conquistar a sua propria liberdade. “Nao se pode ser
livre sem ser independente: as manifestacdes ativas da prépria liberdade devem,
pois, ser orientadas para a conquista da independéncia desde a primeira infancia
[...]” (Montessori, 2017, p. 60).

No mesmo discurso ha ainda recomendacao para que a atividade pedagdgica
seja eficaz para ajudar as criancas no caminho da independéncia, ou seja, inicia-las
nas atividades mais simples do mundo adulto, como: lavar-se, vestir-se, pentear-se,
apanhar objetos do chéao, incentiva-las a falar suas proprias necessidades. Junte-se

a isso, a busca pela realizacao dos desejos das criancas.

40 A . . . .
Em referéncia ao classico conto de Alice no Pais das Maravilhas.
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Figura 15 — Prética pedagdgica na sala de aula pesquisada

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2022.

E preciso lembrar que “[...] 0 espaco tem um caréater simbdlico, pois oferece
um ambiente de cumplicidade, que permite a emergéncia das singularidades, das
diferentes identidades, das experiéncias, dos sentimentos e das emocgdes” (Barbosa;
Horn, 2008, p. 51).

Como ponderar entre o ideal e o real de nossas escolas? Se o0 movimento é
essencial a vida, como reconhece a autora supracitada, o que fazer para nao
prender os grupos infantis em atividades de coordenagdo motora cujas limitagdes do
corpo constituem fronteiras & prépria atividade criativa? E oportuno salientar que,
muitas vezes, ainda que a sala de aula apresente dimensdes favoraveis a pratica
pedagdgica de maior mobilidade, o ambiente é esterilizado de brinquedos, livros e
outros materiais que possam despertar o interesse infantil. Isso também pdde ser
observado durante a nossa pesquisa de campo, pois constatamos que ndo se
utilizava o potencial do espaco fisico de aprendizagem.

A professora titular se refere ao espaco fisico como um grande problema
(Diario de Campo, em 10/05/2022). Mesmo assim, algumas vezes, usava a
estratégia de afastar mesas e cadeiras, a fim de criar um ambiente possivel de se
realizar atividades para correr, pular e brincar.

Seria um sonho se a instituicdo oferecesse material e espaco adequado pra
gente realizar as atividades ludicas, mas eu acho que o professor, ele
investe muito mais né, nessa questdo. Assim... se a gente quer fazer um

bom trabalho, a gente tem que arcar com os custos. A escola ndo tem
estrutura para se trabalhar melhor a parte lidica. A minha sala é muito
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pequena e a gente se quer pode fazer uma roda de conversa la. A creche
tem um espago externo, mas vocé imagina o quanto € arriscado sair. A
parte material, nem se fala!l Ano passado tive que dividir uma resma com
uma professora. Vocé imagina isso? Se a gente quiser fazer uma aula mais
prazerosa tem que pesquisar, buscar e comprar mesmo o material pra ter o
suporte pra trabalhar. (Professora Ariel, entrevista concedida em
22/03/2023).

Sabemos que € preciso ofertar varios materiais para que as criancas possam
manipular e estimular a curiosidade e criatividade, pois isso € recorrente na literatura
sobre educacao infantil. Mas o que se vé sao instituicbes educativas que nao
oferecem nem mesmo um local adequado para guardar (e ndo armazenar sem uso)
0s materiais pedagogicos confeccionados ou comprados pelos docentes como parte
dos recursos necessarios para aulas mais ladicas e prazerosas. O profissional
docente, além de prover, por conta propria, quase todo o material para esse fim,
ainda se depara com a impossibilidade de guardar os objetos com seguranca na
prépria instituicdo. Isso parece ser reflexo de um mundo globalizado onde as
transformacdes exercem novas regras e demandas econdmicas “[...] de grande
impacto social, e isso reflete também sobre a educacéo, particularmente no que se
refere a organizacdo do trabalho pedagdgico, delegando uma série de atribuicdes as
escolas, aos professores e alunos” (Veiga, 2004, p. 45).

Aprendemos com Freire (1996) que quando nos relacionamos dialeticamente
com o mundo de forma curiosa e inteligente, assumimos o papel de sujeitos ativos
da historia, podendo, assim, interferir e alterar o seu curso. O conhecimento nos
habilita para além da constatacdo da realidade, pois permite os agenciamentos
acerca das ocorréncias do mundo. Destarte, no que se refere a historia, a politica e
a cultura, ndo se deve adaptar-se as circunstancias, mas € preciso intervir para
mudar, esquivando-se de uma posicéo ingénua e neutra. Nessa perspectiva, ensinar
exige a conviccao de que mudar € possivel, mesmo admitindo que essa intervencao
na realidade seja uma atividade complexa, mas € também geradora de novos
saberes.

A partir da percepcéao das dificuldades que tendem a comprometer um ensino
infantil de qualidade, faz-se necessario insistir na complexa tarefa de conduzi-lo por
meio de alternativas inventadas pelos préprios atores educacionais, principalmente,
0os educadores, ja que a falta de espaco ndo diz respeito somente a questdes
estruturais que limitam as brincadeiras; incide negativamente na aprendizagem, no

desenvolvimento integral e no bem-estar das criancas.
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As criancas se estressam por falta de espaco e pelo calor excessivo
principalmente a tarde. Elas ndo tém onde correr, ndo tem nenhum espaco
adequado para brincar. Alguns ficam de fato estressados, ndo querem nem
mesmo sair para brincar, ficam sentados amuados, porque ndo podem
correr. Uma das criancas costumava ficar sentado na hora de brincar e
guando eu perguntava o porqué ele dizia: "eu ndo posso correr, porque fico
muito suado e aqui € muito quente" Mesmo assim, eu tento oferecer algo
diferente pra elas, levo pra outra sala pra elas ouvirem conta¢des feitas pela
outra professora. (Professora Aurora, entrevista concedida em 30/01/2023).

No que tange a essas questdes estruturais, Morin (2021) defende a
necessidade de reformar as consciéncias, e ndo apenas as instituicbes e seus
espacos. Para tanto, faz-se necessario, superar uma educacdo enraizada num
pensamento redutor que tende a limitar todo o conhecimento em formulas e
quantificacoes.

No amago, da despretensiosa consciéncia docente, comumente se verifica 0
(in)finito desejo por reformas nas instituicbes educativas (quando ha estrutura para
expandir espacos), principalmente, aquelas onde acontece a educacao de criancas
pequenas. Deseja-se dormitérios decentes, parquinhos, brinquedos convencionais e
paradidaticos, armarios nas salas, mobiliario adequado, brinquedoteca, enfim. Esse
ideario, corresponde a ndo se apartar do compromisso de lutar pelos direitos das
criancas e/ou por melhores condi¢cdes de trabalho. O mesmo se aplica, a tentativa
de esquivar-se de um modo de pensar que atrofia o pensamento critico,
incapacitando-o de perceber, na objetividade do cotidiano escolar, 0 que pode ser
feito de imediato para minimizar as consequéncias de uma educacdo cambiante em
seus propaositos.

Morin (2021) corrobora que, um modo de pensar capaz de unir e solidarizar
conhecimentos separados, também pode gerar uma ética da unido e solidariedade
entre humanos, bem como constituir um pensamento aberto que ndo se fecha em
particularizacdes, mas que “estaria apto a favorecer o senso da responsabilidade e o
da cidadania”. (Morin, 2021, p. 97). E essencial reformar as consciéncias visando a
uma concep¢do de educacdo assentada no compromisso politico de luta por
melhores escolas, porém, defende-se essa luta articulada com uma realidade que
nao se restrinja apenas as reivindicagdes das estruturas fisicas. Mesmo assim, é
recorrente que, quando uma ou outra unidade escolar é construida ou tenha o seu
aparato material e estético renovado, supere as demais. Logo, essas unidades séo

tomadas como “escolas modelo” ou "escolas de referéncia”’, como se construir
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paredes ou reforma-las (apesar de ser relevante), fosse prerrogativa para a
atualizacdo genérica da instituicdo. Mas afinal, de qual modelo e quais referéncias
estamos nos reportando de fato?

Para além das reformas dos espacos fisicos, Morin (2021) denota como
essencial a reforma das consciéncias. Defende que esta seja capaz de reconhecer a
cultura das humanidades como uma preparacdo para a vida de todas as pessoas e
nao apenas como reflexo da elite, que sempre espelhou no mundo, seus costumes e
valores como prototipos a serem adotados, configurando-se numa cultura geral.

Por conseguinte, propde que literatura, poesia e cinema sejam considerados,
além de objetos de analises gramaticais, sintaticas ou semiodticas, escolas de vida
cuja multiplicidade de sentidos permite enxerga-las como: Escolas da lingua, por
favorecer, através da apropriacdo qualitativa das possibilidades das obras de
escritores e poetas, uma riqueza nos modos de se expressar que contribui nas
relacbes com o outro; Escolas da qualidade poética da vida, da emocao estética e
do deslumbramento; Escolas da descoberta de si, onde as subjetividades podem ser
reconhecidas por meio da identidade correlata com personagens de filmes ou livros,
pois através dos livros também podemos incorporar nossas verdades a partir de
uma realidade exterior a nds, tendo em vista que “livros constituem ’experiéncias de
verdade’, quando nos desvenda e configuram uma verdade escondida que trazemos
em nos” (Morin, 2021, p. 48), nos encantamos duplamente quando acoplamos essa
verdade a nossa prépria e, por fim, Escolas da complexidade humana, pois o
conhecimento sobre a complexidade e a condicdo humana se integram no exercicio
de nos ensinar a viver com seres e situagdes complexas.

Essas Escolas, sugeridas por Edgar Morin, remetem-nos as contribuicées da
literatura infantil para o trabalho docente tendo em vista que a contacao de historias
é uma ferramenta importante para canalizar aprendizagens, principalmente, no
ambito da pré-escola. A partir das historias, as criancas também podem tomar os
personagens como referéncia para orientar suas acoes, pois a identificacdo ou nao,
com 0s personagens e 0s seus enredos, permite que elas adotem ou neguem suas
posturas, de acordo com 0s seus sistemas de referéncia que geralmente sdo a
familia, a religido, a comunidade e a propria escola. Os conhecimentos prévios
infantis sdo como fios que conduzem a tessitura sensivel das vivéncias cotidianas

cujas tramas das ac¢des, geram outras experiéncias.
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Comumente, durante a contacdo de historias, as “incertezas” desestabilizam
verdades, as criancas buscam compreender questbes cotidianas abordadas na
literatura apresentada pelo professor, e que por hora, causa duvidas, torna-se
complexa. Como demonstrado pela personagem Alice, longe da comodidade do lar,
o Pais das Maravilhas se abre em mistérios ela busca compreendé-lo por meio dos
contos de fadas que havia lido. Ela percebe que as incertezas que surgem no
caminho e desestabilizam suas convic¢des, ajudam-na a construir e/ou exercitar
habilidades, a partir da curiosidade e da propria acdo, o que de forma gradual, revela

outros modos de ser estar no mundo.

“Era tdo mais agradavel |4 em casa, [...], onde ninguém ficava aumentando e
diminuindo de tamanho. [...]” Quase me arrependo de ter entrado na toca do coelho,
mas...mas...essa vida aqui embaixo € meio divertida, sabe.

O que serd que aconteceu comigo? Quando lia contos de fada, imaginava
que este tipo de coisa fosse impossivel, e eis-me aqui agora, no meio de um!

“Mas entdo", pensou Alice, sera que eu nunca vou envelhecer? Por um lado,
vai ser um consolo... nunca ficar velha...Por outro lado... vou ter que aprender ligbes
a vida toda! Eu ndo gostaria, nadinha disso!”

“Deixe de ser boba, Alice!” Se repreendeu. “Ora, mal tem espaco para VOcé,

que dira para livros e apostilas! [...]” (Carroll, 2019).

Diante da dificuldade de explorar um espaco, onde mal consegue mover-se (a
toca do coelho) Alice assume o elemento ludico como principal motivacdo para
continuar sua aventura: “essa vida aqui embaixo € meio divertida sabe”.

Sendo assim, pensando que o espaco escolarizado também sugere aventuras
infantis, a tentativa parece ser a de evitar que a escola atual seja “diluida” na propria
estrutura fisica pela “acidez” da retrograda maneira de penséa-la a qual ndo enseja
correspondéncia com as necessidades de todos os sujeitos. Como referéncia, é
notavel que a necessidade de reformar a escola supere os arcaboucos, alicerces e
tijolos sobrepostos, trata-se de investir, ndo em modelos estabelecidos, mas na

experiéncia de reformar o pensamento, para, imediatamente, modificar posturas.
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5.6 Criancas no planejamento da pré-escola: o que isso significa?

Quando se busca saber de que forma as criancas participam do planejamento
das atividades ludicas, comumente ha um siléncio que se prolonga a davida antes
de se ouvir alguma resposta confusa sobre o assunto. Primeiro, imagina-se uma, ou
um grupo de criancas sentadas a mesa junto aos professores, depois; imagina-se 0s
professores planejando para as criancas (mas na auséncia delas). Entdo, como as
criancas podem participar, de fato, do planejamento das atividades ludicas?

Participar, segundo o dicionario on-line, possui o sentido de tomar parte em:
compartilhar, fazer saber, comunicar, informar. Sera que as criancas estdo tomando
parte nas praticas pedagodgicas, compartilhando suas falas, curiosidades e desejos?
E como os docentes constroem e acolhem essas relacdes na pré-escola?

Essa histéria do bindculo como eu lhe falei: eu sempre procuro um jeito de
construir com eles, e também a gente tem que dar uma responsabilidade
para eles juntarem esses rolos de papel higiénico em casa, para cada um
levar 0 seu, 0 que j& é uma estratégia para inserir a crianga no

planejamento das atividades lidicas. Cada um vai colocar o seu toque ali.
(Professora Jasmine, entrevista concedida em 15/02/2023).

No caso ilustrado na narrativa, cada crianga construiu a representacao de um
bin6culo & sua maneira, utilizando rolinhos de papelédo levados de casa. Conforme
Nunes e Corsino (2019, citado por Tebaldi; Carvalho, 2023, p. 7), € o docente que
“‘planeja e organiza os espagos, 0os materiais, oportuniza os tempos, articula as
diferentes vozes, pde os pontos de vista em interacao, favorece as atividades ludico-
simbdlicas das criangas’™.

Essa narrativa docente nos fornece pistas de uma estratégia interessante de
insercao das criancas no planejamento das atividades considerando que a criancga,
deve ser o centro do planejamento curricular bem como nas formas de aproximar as
familias do contexto pedagogico (DCNEI, 2009). Se a construcdo do objeto foi fruto
da coletividade e ele for levado para casa, poderd ser uma alternativa para
potencializar a comunicacao entre pais e filhos, uma vez que as criancas tendem a
contar para 0s seus responsaveis (quando estes |lhes dao oportunidade e as
estimulam) como e por que foi construido aquele objeto.

Dependendo do que foi produzido/criado, as criancas podem até mesmo
iniciar uma brincadeira com um irmao ou irma e estimular seus pais a partilharem do

momento. Afinal, “elas se tornam protagonistas quando se manifestam por meio das
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mais diversas formas de expresséo: da palavra, da brincadeira, das artes, da
musica, da danca, do esporte, do movimento e de tantos outros tipos de narrativas”
(Friedmann, 2020, p. 33). Quanto a isso, Rocha (2019) salienta que “a continuidade
e a ampliacdo das narrativas infantis dependem do fluxo de informacfes entre a
casa e a creche”. Além disso, é importante lembrar que as criangas “brincam
sozinhas ou em grupos em qualquer lugar [...]" (Rocha, 2019, p. 84)

Sodré (2012) corrobora que a narrativa se constitui sob uma ética que
encarna o discurso originario do seu grupo e que ela ocorre numa diversidade de
lugares ocupados pelo narrador em seu cotidiano como numa viagem. Inferimos,
portanto, que no caso dos grupos infantis, principalmente, no transito dos itinerarios
domésticos e escolares, constroem relacdes sobre atividades vivenciadas em cada
um desses espacos, tecendo conversacgdes, sempre que encontram convergéncias
entre eles.

Os dialogos infantis ndo podem ser tomados como um “dispositivo de

comunicagao isolado e independente”*

, mas como algo que flui ao sabor das suas
experiéncias e interacdes, reais e/ou imaginarias que se desloca para diversos
contextos onde/quando as criangas assumem o0 protagonismo. As justificativas
dadas pelas criancas geram conversas e, por conseguinte, expandem diversas
linguagens como imaginacao, criatividade e oralidade, constituindo-se, também, em
novos modos de aprender para além da escola. Tudo isso, favorece “a diversidade
das personalidades, a autonomia e o espirito de iniciativa, até mesmo o gosto pela
provocacao, [que]sdo os suportes da criatividade e da inovagao” (Delors, 1998, p.
100).

Portanto, neste capitulo, as narrativas docentes buscaram responder a
qguestdo norteadora desta pesquisa, pois cada profissional, valendo-se,
principalmente da propria experiéncia “diluida® na dindmica de trabalho;
evidenciaram, estratégias interessantes que podem fornecer respaldo criativo para
inspirar outros professores contribuindo com diferentes realidades onde ocorre a

educacao de criangas pequenas.

“! Expressao utilizada por Sodré (2012, p. 190).
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E A BRINCADEIRA NAO PODE PARAR...

“A inteligéncia gosta de brincar. Brincando, ela salta e fica mais
inteligente ainda. Brinquedo é tbnico para a inteligéncia.”
Rubem Alves

O processo de construgao desta pesquisa esteve apoiado numa perspectiva
amorosa do trabalho docente com criancas, a fim de evidenciar a ludicidade como
ferramenta sensivel de reinvencdo da aprendizagem e de convivéncia alegre na

educacao infantil pré-escolar.

Figura 16 — Brincadeira livre

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Nossas preocupacdes tedricas estavam voltadas, entre outros aspectos, para
o aprofundamento da compreensdo do brincar na educagdo, mas sob a Otica das
proprias docentes participantes do estudo. Essa compreensdo se dilatou,
sobremaneira, alcancando percepcfes especificas de cada realidade narrada
evidenciando que o ludico, significa para a educacdo de criangas, uma cultura
brincante que atualiza ritos de aprendizagens. Afinal de contas, sé nos (professores)
sabemos onde costurar cada retalho para formar a nossa colcha de cores e
estampas diversas. Numa visao metaférica, o trabalho docente na educacéo infantil

€ constituido por diversos “retalhos”, partes que dao sentido ao todo do qual o
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brincar ndo poderia desvincular-se, pois nao faria sentido educar criancas fora da
propria cultura, assim como néo se pode considerar, a arte e a beleza da colcha sem
a juncao de todos os seus retalhos.

Com a pesquisa de campo, quando observamos os esforcos das professoras
para que as criancas aprendessem, notamos que € a escrita que delineia o pefrfil
desejavel da/na pré-escola, e que a ludicidade é utilizada, apenas, como instrumento
para capturar a atencdo dos meninos e meninas para 0s conteudos curriculares.
Enquanto isso, o brincar ainda parece mecanico, nao refletindo sua auténtica e
dindmica contribuicéo para os processos de aprender.

S&a0 o0s jogos, com suas regras e 0s seus limites, que mais sao utilizados
COMO recursos nas praticas pedagogicas. O tempo para a brincadeira livre € muito
circunscrito, assim como 0s espacos fisicos destinados para isso. Esta pesquisa
buscou apontar que, por meio dos itinerarios brincantes das infancias, e ndo apenas
pelas rigidas ideias dos adultos (nas quais tudo parece girar em torno de “tempo,
disciplina, trabalho”), sera possivel trazer um mundo brincante para o espaco
escolar; ndo que a escola se transforme num parque de diversées, mas que abra
espaco para as possibilidades do brincar como forma importante de aprender.

Ao ouvirmos cada professora participante, percebemos que sao docentes
comprometidas com uma aprendizagem significativa que valorize a crianga como
protagonista do seu proprio processo de aprendizagem, e que ndo se furte da
autonomia do seu processo de formacédo. Este parece ser um ponto crucial para o
planejamento e a elaboracédo do trabalho pedagdgico: olhar para cada contexto de
forma ndo passiva, percebendo-se como elemento interativo, articulando os
conhecimentos tedrico-praticos necessarios para a reconstrucdo da realidade
escolar.

Portanto, a despeito dos jogos, brinquedos e brincadeiras, vimos que novas
praticas pedagogicas precisam dar vazao a ludicidade para que sejam capazes de
intensificar as experiéncias infantis favorecendo o transito entre o que é aprendido
na escola e fora dela. Durante as oficinas, os saberes tedrico-praticos foram
ampliados, tendo em vista o compartilhamento sensivel das experiéncias por meio
das narrativas, bem como da producdo de material lidico com as criancgas.

Além do exposto, o brincar atua enquanto instrumento de aproximag¢do dos
professores com as culturas infantis, o que pode expandir 0s repertorios criativos

dos envolvidos. Quando os profissionais docentes se déo a oportunidade de brincar
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com as criancas no ambiente escolar, podem ser mais abertos as suas
necessidades e desejos. Disso, parte a compreensao de que os seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, expressos nas acfGes de Conviver, Brincar,
Participar, Explorar, Expressar e Conhecer-se (BNCC, 2017) devem ser respeitados,
integrando uma perspectiva de educacao brincante fundamentada no compromisso
politico, social e pedagdgico. Tais propostas se alinham aos pilares da educacédo do
futuro, pensada por Delors (1998), conforme mencionamos neste trabalho, a saber:
Aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser.

Desse modo, como pressuposto, 0s sujeitos tendem a formar raciocinios que
concorrem para assumir e enaltecer posturas que adotam a alteridade como
ferramenta necessaria ao progresso humano, em que se assume, com clareza, uma
gue seja, de fato, para toda a vida. (Delors, 1996).

A construcdo do nosso produto educacional apontou que o planejamento e a
elaboracdo conjunta das atividades ladicas na educacgdo infantil pré-escolar,
favorecem o alcance da aprendizagem significativa desejavel, inicialmente; por
respeitar a cultura brincante infantil, com a construcdo de brinquedos que
materializaram brincadeiras diversas(e nao apenas as exploradas para os contetudos
curriculares), depois; por inserir, criangas e adultos, num contexto de aprendizagem
sob a juncdo de um trabalho coletivo, cooperativo e dindmico em que o cotidiano
escolar péde ser renovado como espaco de formacéo permanente e interativo.

Com esta pesquisa, compreendemos que ludicidade é algo que “transborda”
da materialidade do (jogo/brincadeira) que se manifesta como experiéncia ludica
qualificando o brincar como significativo para o sujeito que brinca/aprende.

Em razéo do exposto, a pesquisa realizada nos permitiu encaminhar algumas
pistas para a Educacdo Infantil, que podem ser consideradas em contextos e

espacos diversos:

No ambito da formacao dos professores, julgamos ser pertinente:

> Colocar a ludicidade a servico da formacdo inicial e permanente dos
professores;
> Assumir 0 protagonismo da prépria formacdo sem, necessariamente, esperar

pelas acbes do poder publico;
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> Problematizar questbes especificas e relevantes que afetam o cotidiano
escolar e refletem, negativamente, no trabalho pedagdgico;

> Atuar como parte ativa no grupo de trabalho, durante reunides, planejamentos
internos ou outras oportunidades em que a educacao seja discutida;

> Publicar e incentivar os colegas a produzir (com ou sem parceria)

conhecimento cientifico a partir dos saberes experienciais cotidianos.

No ambito da formacéo das criancas, articulamos algumas sugestdes:

> Adotar o ludico como ponto de partida para o planejamento das atividades
pedagogicas;

> Valorizar a brincadeira livre como ferramenta imprescindivel para uma
aprendizagem significativa que pode favorecer o desenvolvimento integral das
criangas;

> Reinventar espacos ludicos que favorecam a criatividade e o movimento
infantil na descoberta dos espacos propicios para diferentes aprendizados;

> Construir brinquedos diversos com materiais alternativos sem que seja
necessaria a propositura dessa acdo como encaminhamento didatico, mas
como elemento para oferecer outras alternativas de recursos pedagogicos na
sala de aula;

> Considerar importante o tempo da brincadeira livre propondo atividades para
esse momento;

> Adotar a brincadeira livre como relevante fonte de observacdo e
acompanhamento do desenvolvimento das criancas, tendo como suporte o
portfélio para materializar o que foi verificado para um dialogo posterior com
0S Seus responsaveis;

> Estabelecer e manter vinculo com as familias e a comunidade, ja que essas
esferas podem colaborar com sugestdes de brincadeiras relativas ao universo

de suas criancgas.

Poderiamos apresentar outros aspectos, todavia, nossos leitores, e
especialmente os docentes da Educacao Infantil, devem estar fazendo conexdes
com o contexto do nosso trabalho docente, no qual percebemos a necessidade da

convergéncia desses aspectos. Os profissionais docentes precisam ser atualizados
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no cotidiano das instituicdes de educacdao infantil, jA que somos absorvidos por uma
rotina dura e cansativa, cheia de desafios que, por vezes, nos entristece e nos faz
querer desistir de buscar solucdes para os problemas da escola. Mas, antes de
buscarmos essas solucbes, precisamos estar cientes de que somos nos,
professores, gestores, familiares, comunidade, os pontos de partida para a
construcdo de novos espacos escolares. A medida que expomos nossas
expectativas e dificuldades, somos transformados em “profissionais reflexivos”,
comprometidos com uma educacdo de qualidade para além das responsabilidades
do poder publico.

Desse modo, enquanto pesquisadora, a fim de reinventar e vivenciar a
“‘educacao da esperanga” alegro-me com 0 processo e a conclusédo desta pesquisa,
pois o espirito leve com o qual foi conduzida (mesmo num contexto de incertezas e
adversidades em virtude da pandemia) favoreceu a minha aprendizagem enquanto
docente, permitiu-me , além de contribuir com o contexto educacional, a alegria de

conquistar muitos afetos.
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APENDICE A — ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1. Qual o seu nivel de formacéo?

2. Desde o inicio da carreira, como suas experiéncias docentes potencializam a
construcéo positiva de si enquanto professora da educacao infantil?

3.Como vocé percebe o processo de construcdo da SUA identidade docente numa
perspectiva ludica na educacéo infantil desde o inicio da sua carreira?

4.Como se d& a formacdo continuada em seu ambiente de trabalho? Essa formacéo
pode ser considerada ludica e relevante para a construcao e o compartilhamento de
novos saberes docentes?

5.Durante os planejamentos internos, quais assuntos ganham maior evidéncia e
COmMo esses assuntos, orientam a pratica educativa na pré-escola?

6.Quais os principais desafios que vocé enfrenta na pré-escola?

7.Sobre os brinquedos, ha algum tipo de recorte de género feito pelas criancas na
escolha deles? Ou seja, escolhem os brinquedos de acordo com o que acham que é
determinado para elas por serem meninas ou meninos?

8.0 que vocé compreende por aprendizagem significativa e como propor isso, na
relacdo com os jogos, brinquedos e brincadeiras na pré-escola?

9. Como as atividades escritas séo trabalhadas nas praticas pedagdgicas da pré-
escola e como o tempo é organizado para este fim?

10.Em sua opinido como o ludico pode representar caminhos para se aprender
brincando na pré-escola?

11.A instituicdo na qual trabalha oferece estrutura fisica e material adequado a
realizacdo de atividades consideradas ludicas?

12.Como a escola e as familias veem o ludico imbricado nas atividades das criancas
da pré-escola?

13.Como é organizado o tempo do brincar na pré-escola o tempo das praticas
pedagdgicas ludicas e das brincadeiras livres possuem diferenciagdo?

14. Como as criancas participam do planejamento das atividades ludicas? Até que
ponto a participacao delas afeta as praticas pedagoégicas?

15.Quais mudancas vocé proporia em relagdo a formagdo continuada oferecida na

instituicdo onde leciona?
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16.Numa perspectiva pedagogica, como 0s jogos infantis sdo trabalhados na pré-
escola?
17. O que vocé poderia sugerir como melhoria as praticas pedagodgicas dos

professores da pré-escola do municipio de Remigio?
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ANEXO A — TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL (TAI)

Estamos cientes da intengdo e autorizamos a realizacdo do projeto intitulado
“SABERES E RELATOS DOCENTES SOBRE A PRE-ESCOLA: ENTRE O LUDICO
E A REINVENCAO DA APRENDIZAGEM’ desenvolvido pela aluna Wagnés
Barbosa de Araudjo do Curso de Pds-Graduacdo em Formacédo de Professores da
Universidade Estadual da Paraiba, sob a orientacdo da Prof.2 Dr2 Robéria Nadia
Araujo Nascimento

Campina Grande, 22/03/2022

/

% - ' e et ! e/
\_2ATTU e L, - de SXuxina.,

Assinatura e carimbo do responsavel institucional
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ANEXO B — TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL PARA USO E COLETA
DE DADOS EM ARQUIVOS (TAICDA)

Estamos cientes da intengcdo da realizacdo do projeto intitulado: “Saberes e
relatos docentes sobre a pré-escola: entre o lddico e a reinvencdo da
aprendizagem” desenvolvido pelo(a) Prof (a) do Curso de Pds-graduacdo em
Formacdo de Professores da Universidade Estadual da Paraiba, com a
participacdo do(a) orientando(a) Wagnés Barbosa de Araudjo. A coleta de dados
sera do tipo documental e acontecera no Arquivo da Instituicdo pesquisa. A referida
pesquisa serd para contribuir com a aprendizagem significativa e na pré-escola
formacao continuada dos professores acerca da préatica com o ludico na pré-escola.
Apos aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual da
Paraiba, toda a documentacdo relativa a este trabalho deverd ser entregue em
duas vias (sendo uma em CD e outra em papel) a esta instituicdo sediadora da
pesquisa que também arquivara por cinco anos de acordo com a Resolucao 466/12
do Conselho Nacional de Saude/Ministério da Saude.

CAMPINA GRANDE, 22/03/2022

\_2LTTULA TYENTe. Ly - ae SRuxina.

Assinatura e carimbo do responsavel institucional
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ANEXO C — DECLARACAO DE CONCORDANCIA DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Saberes e relatos docentes sobre a pré-escola: entre o ludico e

a reinvencédo da aprendizagem

Eu, ROBERIA NADIA ARAUJO NASCIMENTO, Professor(a) do Curso de Pés-
graduacédo, da Universidade Estadual da Paraiba portador(a) do RG: 1067.214 e
CPF: 504.070.314.72, declaro que estou ciente do referido Projeto de Pesquisa e
comprometo-me em acompanhar seu desenvolvimento no sentido de que se
possam cumprir integralmente as diretrizes da Resolugdao N°. 466/12 do Conselho
Nacional de Saude do Ministério da Salde/Comissdo Nacional de Etica em

Pesquisa, que dispde sobre Etica em Pesquisa que envolve Seres Humanos.

/Q{Qma pelder Araiio Nasaments Campina Grande,
22/03/2022

\J\Jgogwg/bz @ombobo.z ée.. ﬁnmb&i'

Orientador (a)

Pesquisador responsavel
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ANEXO D — TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL
EM CUMPRIR OS TERMOS DA RESOLUCAOQO 466/12 DO CNS/MS (TCPR)

Titulo da Pesquisa: SABERES E RELATOS DOCENTES SOBRE A PRE-ESCOLA:
ENTRE O LUDICO E A REINVENCAO DA APRENDIZAGEM

Eu, Wagnés Barbosa de Araujo, professora efetiva da Prefeitura Municipal de
Remigio-PB, portador(a) do RG: 3080828 e CPF: 058.114.334.50, comprometo-me
em cumprir integralmente as diretrizes da Resolucdo N°.466/12 do Conselho
Nacional de Saude do Ministério da Saude/Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa, que dispde sobre Etica em Pesquisa que envolve Seres Humanos.

Estou ciente das penalidades que poderei sofrer caso infrinja qualquer um dos itens
da referida resolugéao.

Por ser verdade, assino o presente compromisso.

Campina Grande-PB, 22/03/2022.

/l)\ogxcx‘(ox ]‘}\)cZCLC\,(/Af@P 'r\)(uumtmfc

Orientador (a)

\dopgr\;/bz onlbosa. de ﬂna,aj)&)

Pesquisador responsavel
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ANEXO E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado,

O senhor (a) estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada:

SABERES E RELATOS DOCENTES SOBRE A PRE-ESCOLA: ENTRE O

LUDICO E A REINVENCAO DA APRENDIZAGEM sob a responsabilidade de:

WAGNES BARBOSA DE ARAUJO e da orientadora ROBERIA NADIA ARAUJO

NASCIMENTO, de forma totalmente voluntaria.

Antes de decidir sobre sua permissao para a participacdo na pesquisa, €

importante que entenda a finalidade da mesma e como ela se realizara. Portanto,

leia atentamente as informacgdes que seguem.

Este projeto de pesquisa trata de investigar sobre a relacdo do ladico com a
aprendizagem significativa na pré-escola a partir dos saberes e relatos dos
professores. Tem como objetivo evidenciar a importancia do lidico na pré-escola a
fim de propor uma aprendizagem significativa

Diante disso, pretendo utilizar como estratégias metodoldgicas a observacgao

participante e a técnica de entrevistas semiestruturadas para a partir das narrativas

orais suscitar novos saberes para contribuir com o campo investigado. A

propositura de trabalhar utilizando as narrativas como estratégia de coleta de

dados, possui como propésito compartilhar experiéncias docentes e estimular a

reflexdo critica em relacdo a aprendizagem significativa na pré-escola a partir do

ladico.

Ao que tange a formacado de professores, a partir de um olhar sensivel acerca do

cotidiano no campo pesquisado, pretende-se que a pesquisa seja estimulo ao

pensamento critico e; por conseguinte, ao desenvolvimento de novas praticas

pedagogicas que enfatizem ainda mais o ludico na relagdo com a aprendizagem na

pré-escola.

Por consequéncia do meu trabalho docente ter sido desenvolvido sempre na pré-

escola desde 2012, e por atuar como membro participante nesta pesquisa:

SABERES E RELATOS DOCENTES SOBRE A PRE-ESCOLA: ENTRE O
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LUDICO E A REINVENCAO DA APRENDIZAGEM, s6 poderemos realizar a coleta
dos dados mediante sua autorizacao.

A metodologia utilizada sera de abordagem qualitativa do tipo pesquisa-agéao e
etnografica, a partir da observacao participante em campo por um periodo de seis
meses, cuja abordagem dialogica, fard jus a estratégia discursiva a partir das
entrevistas. Desse modo, para as primeiras impressdes explicaremos 0s objetivos
da pesquisa via ligacéo celular, e marcaremos as entrevistas de forma individual,
como for conveniente aos colaboradores. As entrevistas semiestruturadas seréo
realizadas com seis professores lotados na Secretaria de Educagéo, exatamente
com 0s que lecionam ou lecionaram na pré-escola a partir do ano de 2012. Para
tanto, busca-se reconstruir na integra, os dialogos previamente autorizados e
gravados durante os dialogos semiestruturados a fim de que se tornem os relatos
das experiéncias docentes sobre a pré-escola que irdo fortalecer esta pesquisa.
Sabemos que toda pesquisa com seres humanos envolve risco em tipos e
gradacOes variados. Quanto maiores e mais evidentes 0s riscos, maiores devem
ser o0s cuidados para minimiza-los e a protecdo oferecida pelo Sistema
CEP/CONEP aos participantes. Devem ser analisadas possibilidades de danos
imediatos ou posteriores, no plano individual ou coletivo. A andlise de risco é
componente imprescindivel a analise ética, dela decorrendo o plano de
monitoramento que deve ser oferecido pelo Sistema CEP/CONEP em cada caso
especifico. Segue orientacdo: (Res. 466/2012, V.5) - O Sistema CEP/CONEP
devera ser informado de todos os fatos relevantes que alterem o curso normal dos
estudos por ele aprovados e, especificamente, nas pesquisas na area da saude,
dos efeitos adversos e da superioridade significativa de uma intervencédo sobre
outra ou outras comparativas. (Res. 466/2012, V.6) - O pesquisador, o patrocinador
e as instituicbes e/ou organizacdes envolvidas nas diferentes fases da pesquisa
devem proporcionar assisténcia imediata, nos termos do item 1.3, bem como
responsabilizarem-se pela assisténcia integral aos participantes da pesquisa no
que se refere as complicacbes e danos decorrentes da pesquisa, conforme a
Resolucdo CNS 466/12/ CNS/MS.

Ao pesquisador cabera o desenvolvimento da pesquisa de forma confidencial;
entretanto, quando necessario for, podera encaminhar os resultados da pesquisa

para publicacdo em artigos, seminarios, congressos, dentre outros, cumprindo as
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exigéncias da Resolucdo N°. 466/12 do Conselho Nacional de Saude/Ministério
da Saude.

O voluntario podera recusar-se a participar, ou retirar seu consentimento a
qualquer fase da realizacdo da pesquisa ora proposta, ndo havendo qualquer
penalizacdo ou prejuizo.

O patrticipante terd assisténcia e acompanhamento durante o desenvolvimento

da pesquisa de acordo com Resolucdo N°. 466/12 do Conselho Nacional de

Saude/Ministério da Saude.

Os dados individuais serdo mantidos sob sigilo absoluto e ser4 garantida a
privacidade dos participantes, antes, durante e apos a finalizagdo do estudo.

Sera garantido que o participante da pesquisa recebera uma via do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido.

Os participantes da pesquisa que vierem a sofrer qualquer tipo de dano
resultante de sua participacdo na pesquisa, previsto ou ndo no Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido, tém direito a indeniza¢do, por parte do

pesquisador, do patrocinador e das instituicdes envolvidas nas diferentes fases
da pesquisa. (Res. 466/2012, V.7)

Os resultados da pesquisa poderdo ser apresentados em congressos e

publicacdes cientificas, sem qualquer meio de identificacdo dos participantes, no

sentido de contribuir para ampliar o nivel de conhecimento a respeito das
condicles estudadas. (Res. 466/2012, IV. 3. g. e. h))

Em caso de duvidas, vocé podera obter mais informacgfes entrando em contato

com Wagnés Barbosa de Araujo pelo telefone (83) 9-93605217 ou pelo e-

mail:deisearaujol18@gmail.com ou pelo endereco: Rua Padre Luiz 309, Centro.

Alagoa Grande-PB. Caso suas duvidas ndo sejam resolvidas pelos

pesquisadores ou seus direitos sejam negados, favor recorrer ao Comité de

Etica em Pesquisa, localizado no 2° andar, Prédio Administrativo da Reitoria da

Universidade Estadual da Paraiba, Campina Grande — PB, Telefone 3315 3373,

e-mail: cep@uepb.edu.bre da CONEP (quando pertinente). e da CONEP

(quando pertinente).

CONSENTIMENTO
Apos ter sido informado sobre a finalidade da pesquisa : Saberes e relatos

docentes sobre a pré-escola: entre o ludico e a reinvencdo da



aprendizagem e ter lido os esclarecimentos prestados no presente Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, eu ,
autorizo a participacdo no estudo, como também dou permissdo para que 0S
dados obtidos sejam utilizados para os fins estabelecidos, preservando a nossa
identidade. Desta forma, assino este termo, juntamente com o pesquisador, em
duas vias de igual teor, ficando uma via sob meu poder e outra em poder do

pesquisador.

159
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ANEXO F — TERMO DE AUTORIZACAO PARA GRAVACAO DE VOZ (TAGV)

Eu, , depois de entender os

riscos e beneficios que a pesquisa intitulada : Saberes e relatos docentes sobre a
pré-escola: entre o ludico e a reinvencao da aprendizagem podera trazer e,
entender especialmente os métodos que serdo usados para a coleta de dados,
assim como, estar ciente da necessidade da gravacdo de minha entrevista,
AUTORIZO, por meio deste termo, os pesquisadores: Wagnés Barbosa de
Araujo(orientanda) e Robéria Nadia Aradjo Nascimento ( orientadora) a realizar a
gravacao de minha entrevista sem custos financeiros a nenhuma parte.

Esta AUTORIZACAO foi concedida mediante o compromisso dos pesquisadores
acima citados em garantir-me os seguintes direitos:

1. Poderei ler a transcricdo de minha gravacao;

2. Os dados coletados serdo usados exclusivamente para gerar informacdes para a
pesquisa aqui relatada e outras publicacdes dela decorrentes, quais sejam: revistas
cientificas, jornais, congressos entre outros eventos dessa natureza;

3. Minha identificacdo ndo sera revelada em nenhuma das vias de publicacéo das
informacdes geradas;

4. Qualquer outra forma de utilizacdo dessas informacdes somente podera ser
feita mediante minha autorizacdo, em observancia ao Art. 5°, XXVIII, alinea “a” da
Constituicdo Federal de 1988.

5. Os dados coletados serdo guardados por 5 anos, sob a responsabilidade do(a)
pesquisador(a) coordenador(a) da pesquisa, Wagnés Barbosa de Arauljo, e apds
esse periodo, serdo destruidos e,

6. Serei livre para interromper minha participagdo na pesquisa a qualquer
momento e/ou solicitar a posse da gravacgao e transcricdo de minha entrevista.

Ademais, tais compromissos estdo em conformidade com as diretrizes previstas na
Resolugdo N°. 466/12 do Conselho Nacional de Saude do Ministério da
Saude/Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa, que dispde sobre Etica em

Pesquisa que envolve Seres Humanos.
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ANEXO G — TERMO DE AUTORIZAGAO PARA USO DE IMAGENS (TCFV)
(FOTOS E VIDEOS)

Eu, , AUTORIZO a Prof2 Wagnés
Barbosa de Araujo coordenador(a) da pesquisa intitulada: Saberes e relatos

docentes sobre a pré-escola: entre o ludico e areinvencdo da aprendizagem a
fixar, armazenar e exibir a minha imagem por meio de (especificar se foto ou video)
com o fim especifico de inseri-la nas informagfes que serdo geradas na pesquisa,
agui citada, e em outras publicacdes dela decorrentes, quais sejam: revistas
cientificas, jornais, congressos, entre outros eventos dessa natureza.

A presente autorizacdo abrange, exclusivamente, o uso de minha imagem para 0s
fins aqui estabelecidos e devera sempre preservar 0 meu anonimato. Qualquer
outra forma de utilizacdo e/ou reproducdo devera ser por mim autorizada, em
observancia ao Art. 5°, X e XXVIII, alinea “a” da Constituigdo Federal de 1988.

A pesquisadora responsavel Wagnés Barbosa de Araljo, assegurou-me que 0S
dados serdo armazenados em meio digital (pendrive), sob sua responsabilidade,
por 5 anos, e apos esse periodo, serdo destruidas.

Assegurou-me, também, que serei livre para interromper minha participacdo na
pesquisa a qualgquer momento e/ou solicitar a posse de minhas imagens.

Ademais, tais compromissos estdo em conformidade com as diretrizes previstas na
Resolugdo N°. 466/12 do Conselho Nacional de Saude do Ministério da
Saude/Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa, que dispde sobre Etica em

Pesquisa que envolve Seres Humanos.
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ANEXO H — TERMO DE COMPROMISSO DO COMITE DE ETICA

p {g:amom\o MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Satide - Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP
FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projeto de Pesquisa:
SABERES E RELATOS DOCENTES SOBRE A PRE-ESCOLA: ENTRE O LUDICO E A REINVENCAO DA APRENDIZAGEM

2. Namero de Participantes da Pesquisa: 6

3. Area Tematica:

4, Area do Conhecimento:
Grande Area 7. Ciéncias Humanas

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

WAGNES BARBOSA DE ARAUJO

6. CPF: 7. Enderego (Rua, n.°):

058.114.334-50 RUA PADRE LUIS CENTRO CASA ALAGOA GRANDE PARAIBA 58388000
8. Nacionalidade: 9. Telefone: 10, Outro Telefone: 11, Email:

BRASILEIRO 83993605217 deisearaujo118@gmail.com

Termo de Compromisso: Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugdo CNS 466/12 e suas complementares. Comprometo-me a
utilizar os materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo e a publicar os resultados sejam eles favoraveis ou néo.
Aceito as responsabilidades pela condugéo cientifica do projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha sera anexada ao projeto devidamente assinada
por todos os responsaveis e fara parte integrante da documentag&o do mesmo.

gk A ¢y 4 4 \ . I, \ !
Dat: /0 | UL | gl AWAZ00MNEN @"\\aﬁﬂ 4L /&mmk/&:z
J Assinatura /
INSTITUIGAO PROPONENTE
12. Nome: 13. CNPJ: 14. Unidade/Orgdo:
Universidade Estadual da Paraiba - UEPB 12.671.814/0001-37
15. Telefone: 16. Outro Telefone:

(83) 3315-3373

Termo de Compromisso (do responsavel pela instituigdo ): Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugdo CNS 466/12 e suas
Complementares e como esta instituigao tem condigdes para o desenvolvimento deste projeto, autorizo sua execugao.

Responsavel:  JOAQ BATISTA GONCALVES BUENO CPF: _055,623.838-96

CargofFungao: COORDENADOR DO PPGFP ERGICADE ESTADUML DAPARARA

PRPGP

3

Data: 25 !/ 03 ! 2022
Assinatura

PATROCINADOR PRINCIPAL

Néo se aplica.




