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"Acho que o quintal onde a gente brincou € maior do que
a cidade. A gente s6 descobre isso depois de grande. A
gente descobre que o tamanho das coisas hd que ser
medido pela intimidade que temos com as coisas. Ha de
ser como acontece com o amor. Assim, as pedrinhas do
nosso quintal sdo sempre maiores do que as outras pedras
do mundo. Justo pelo motivo da intimidade. (...) Se a
gente cavar um buraco ao pé da goiabeira do quintal, 14
estard um guri ensaiando subir na goiabeira. Se a gente
cavar um buraco ao pé do galinheiro, 1a estard um guri
tentando agarrar no rabo de uma lagartixa. Sou hoje um
cacador de achadouros da infncia. Vou meio dementado
e enxada as costas cavar no meu quintal vestigios dos
meninos que fomos (...)."

(Manoel de Barros)



RESUMO

A pesquisa Cultura lidica docente em jogo: nos reconditos da memdria, é fruto de uma
investigacdo acerca da cultura lidica do docente de Educacdo Infantil, com o objetivo de
compreender como o professor relaciona sua cultura ldidica com sua pratica docente. A
metodologia teve por base a perspectiva qualitativa fenomenoldgica e a pesquisa
autobiogréfica, conjugada com a pesquisa “colaborativa”. Envolveu seis sujeitos, professores
da Educacdo Infantil, integrantes da rede de ensino publico municipal de Fortaleza, membros
do corpo docente da Escola Municipal de Educagdo Infantil professora Alba Frota. O trabalho
de campo constou de 14 encontros com o grupo de sujeitos, durante os quais foram realizadas
oficinas ludico-criativas, sessOes reflexivas, rodas de conversa, entrevistas individuais,
narrativas autobiograficas e, finalmente, uma entrevista coletiva. Parte destes encontros foi
destinada as memorias ludicas da infancia de cada professor, ocasido em que estas foram
relacionadas as suas praticas docentes. Neste contexto, por meio das histérias de vida, os
sujeitos recuperaram fragmentos de sua cultura lidica, mediante as experi€ncias vivenciais,
culminando com a elabora¢do de um memorial escrito. Os dados foram agrupados em duas
categorias de andlise: experiéncias fundadoras e experiéncias formadoras. As experiéncias
vividas e atualizadas nas lembrancas foram analisadas segundo a categoria de experiéncias
fundadoras, enquanto a reflexdo sobre estas experiéncias constituiu a categoria das
experiéncias formadoras. A andlise do corpus da pesquisa permite afirmar que a experiéncia
da cultura ludica do docente inicialmente foi subestimada, mas revalorizada a medida que foi
submetida ao trabalho com as narrativas, o que permitiu que os professores identificassem
limitagdes de ordem institucionais, pessoais e culturais em relacdo as suas praticas
pedagdgicas que incluem o lidico.

Palavras-chave: Cultura lidica docente. Narrativas. Historia de vida. Experiéncia formadora.



ABSTRACT

The research Teacher’s Ludic Culture at game: In the hidden places of the memory is the
result of an investigation about the ludic culture of teachers in Primary School, with the aim
to understand how these teachers relate their ludic culture to their practice in classroom. The
methodology was based on a qualitative and phenomenological perspective and the
autobiographical research was combined with the collaborative one. It involved six subjects
who were teachers of Primary Education, members of the network of municipal public
education of Fortaleza, teaching staff of the primary municipal school Professora Alba Frota.
The fieldwork consisted of 14 meetings with the group of subjects, in which there were ludic-
creative workshops, reflexive sessions, group of conversation, individual interviews,
autobiographical narratives and “press conference”. Some of these meetings were dedicated to
the Iudic activities that made part of the memoirs of each teacher, which were moments when
they made a link to their teaching practices. In this context, through stories of their own lives,
the subjects rescued fragments of their ludic culture through living experiences, culminating
with the drafting of a written memorial. The results were grouped into two categories of
analysis: experiences founding and formative experiences. The analysis of the corpus of the
research allows to affirm that the experience of the teacher’s ludic culture was initially
underestimated, but revalued as it was submitted to the work with narratives, that allowed the
teachers to identify institutional, personal and cultural limitations, related to their pedagogic
practices that include the ludic experience.

Keywords: Teacher’s ludic culture. Narratives. Life story. Formative experience.
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1 INTRODUCAO

1.1 Percurso de minha histéria de vida pessoal e profissional

Rememorando minha infancia, recordo o tempo (mais feliz) em que o meu oficio
era brincar. Morava no melhor lugar do sertdo piauiense: arvores, pdssaros, banho de lagoa,
passeio de bicicleta, meus dez irmdos e aquele sabid que parecia cantar s6 pra mim nas
manhds ensolaradas; e eu sempre pronto para entrar no mundo da fantasia, pois era 0 meu
lugar de realizacdo de sonhos e desejos. Gostava de brincar de tudo: pega-pega, rema-rema,
policia e ladrdo, de subir em arvores, de bonecos, de desenhar, pintar, fazer bonecos de cera,
cantar, jogar, brincar de faz-de-conta, de ouvir histdrias etc. Nem tudo foi possivel, porém,
principalmente as brincadeiras consideradas perigosas e aquelas de meninas (censurada por
meus pais). Sonhava com o dia de ir para a escola. Fantasiava poder acontecer na escola o que
ndo foi permitido no mundo doméstico, mas 14 também ndo sucedeu. O mundo da escola era
também cheio de regras e limitacdes quanto ao tempo e ao espagco. Ndo tenho registro, em
minha memoria, dos meus professores brincando comigo, nem de meus pais. Lembro-me
destes como adultos, sempre se ocupando com coisas consideradas sérias: trabalho,
cumprimento de regras etc. Dos professores, trago na lembranca o quanto se ocupavam em
manter a ordem na sala de aula, executando planos de aula, tarefas escolares de sala (dever de
classe), de casa (dever de casa) e um distanciamento bem demarcado entre professor (adulto)
e aluno (crianga).

Cresci, e adulto me tornei professor. Como profissional, tive a oportunidade de
atuar como docente, na educacdo infantil e no ensino fundamental. Em 2002, participei de um
curso de formacdo pessoal e profissional’ com a abordagem autobiogrifica. Na ocasido,
elaborei um memorial de minha histéria de vida, focando as minhas escolhas e minha
identidade profissional. Debrucei-me na escrita de minha histéria e, durante o relato oral
diante do grupo, deparei fatos, insight, que embora vividos ndo houvessem percebido até
aquele momento. Nestas reflexdes sobre minha pratica como professor de arte na educacdo

infantil, meu desejo de brincar ressurgiu. Como adulto, ao tomar consci€ncia de que a escola

! Licenciado em Educacdo Artistica, com habilitagio em Artes Plasticas; Especialista em Psicopedagogia;
Psicomotricidade, Educag@o Inclusiva, formag¢io em Arteterapia, formagcdo em Psicologia e Psicoterapia
Fenomenolégica Existencial e membro do LUDICE (www.ludice.ufc.br).

* Curso com proposta de reflexio da escolha profissional baseado no cruzamento da histéria de vida pessoal
com a histéria de vida escolar, ministrado pela Psicéloga e Psicopedagoga Gilza Maria Menezes Monte e a
Prof.? Dr.* Gardénia Barbosa de Oliveira INSTITUTO AQUILAE/ Fortaleza-CE).



foi o lugar onde menos brinquei, senti-me no dever de ter o cuidado de ndo negar o que me foi
negado. Hoje, como professor da Secretaria de Educag¢do do Cearda — SEDUC, trabalhando
como docente em um programa de formacdo® de educadores que atende a rede piblica
estadual e municipal, ocupo-me em desenvolver um trabalho centrado na pessoa do professor,
convidando-o a refletir sua pratica docente com base em suas experi€éncias vividas, como
também estimulando a troca de experi€ncias pessoais e a partilha de saberes.

Cruzando minha histéria de vida e minha prética docente, senti-me sensibilizado
em constituir o meu objeto de pesquisa, arrimado nas lacunas demarcadas pelo distanciamento
entre professor (adulto) e aluno (crianga).

Vigotsky (2003) considera a brincadeira enquanto fendmeno e fato sociocultural,
compreendo as préticas lddicas na educacgdo infantil como atividade social da crianca, cuja
natureza e origem especificas sd3o elementos determinantes para a constituicio de sua
personalidade e compreensdo da realidade. Estas préticas podem ser mediadas por professores
(adultos). Vislumbro, entdo, a idéia de que possam ser criadas condicdes de trocas culturais
que permeiem 0s espacos escolares como possibilidades da elaboracdo de uma cultura ludica
pessoal adulta e infantil.

Somando as inquietagdes resultantes das reflexdes sobre minha prética docente e
minha entrada no LUDICE, em 2005, grupo que pesquisa sobre essas questdes ha algum
tempo, inclusive com abordagem autobiogréfica das praticas lddicas, senti-me encorajado a
empreender um trabalho de pesquisa no qual pudesse elaborar teoricamente estas
preocupacdes.

Essa temdtica ocupa lugar de destaque nos cendrios educativos e principalmente,
na educacdo infantil, por constituir um espaco onde as praticas lidicas estdo se ocupando
muito mais em atender as demandas curriculares da escola do que as necessidades da crianca.

A importancia da atividade ludica no desenvolvimento e aprendizagem da crianca
¢ destacada nos estudos de referéncia de Vigotsky (2003), Piaget (1978) e Wallon (1981),
enquanto a abordagem socioantropoldgica de Brougere (2001, 2002, 2003) enfatiza o papel

do brinquedo na impregnacao cultural da crianca.

Apesar da popularidade da idéia do brincar como recurso pedagdgico importantes

estudos apontam a necessidade de transcender os aspectos pedagdgicos para compreeender a

? Centro de capacitacio de profissionais da educacio e atendimento as pessoas com surdez do Estado do Cearé-
CAS/CE.
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especificidade da cultura lidica infantil e os limites da apropriacdo das praticas ludicas pela

escola (BROUGERE 2003; ROSA, 2002; WAJSKOP, 2005; COSTA, 2004, 2007).

A pertinéncia do lidico na formacdo do educador € destacada nos estudos de
Santos (1997) e Maluf (2003), bem como a brincadeira como modalidade discursiva e sua
relacdo com a producdo de subjetividades nos estudos de Costa (2004) e Cabral (2007).

Costa (2004) constata crescente interesse pelo lddico, entre pesquisadores,
educadores e pais, nas ultimas décadas. Isso se traduz pela criagdo de linhas de pesquisa,
cursos de capacitacdo, publicacdo e visibilidade da temdtica nos meios de comunicacao social.
Essa pesquisadora toma as brincadeiras como modalidade de discurso, flagrando uma relagao
concorrencial na tematizagdo que as criancas fazem do brincar na escola.

O objeto deste estudo retoma esta tematizacdo, mas do ponto de vista do professor.
Partindo da hipdtese de que a cultura lidica do docente da Educagdo Infantil tem relagdo com
o modo como concebe a sua prética pedagdgica.

Neste trabalho, o lddico € analisado na narrativa de infancia dos professores e nos
discursos construidos por eles sobre o lugar do lddico nas praticas docentes.

Revisitando minha formacdo na busca de respostas aos questionamentos que
instigaram a elaboracdo da presente pesquisa, deparei diversos aportes tedricos acerca da
formacdo de professores.

Desde o final da década de 1990, se ampliam as discussdes sobre formacao de
professores, valorizando os saberes da experiéncia no processo formativo.

Entre os estudiosos da formagdo docente, merece destaque a abordagem
inaugurada por Noévoa, focalizando os percursos de vida da pessoa do professor em seus
processos de formacdo profissional, o que serd adotado neste estudo. Esta perspectiva
considera importante uma formacao docente esteada na relagdo do desenvolvimento pessoal
(vidas de professores) e desenvolvimento profissional (N()VOA, 1992, 1995). A interagdo da
dimensdo pessoal com a profissional permite aos professores apropriarem-se de seus
processos de formacio, dando-lhes um sentido no quadro de suas histérias de vida (NOVOA,
1992; 1995) desde o ato de dar voz ao professor numa perspectiva de desenvolvimento
profissional (GOODSON, 1995).

Tardif (1991, 1999, 2002), em seus estudos, assegura a importancia da formulacdo
do saber docente (constituido em vdrias instancias sociais) € a pratica cotidiana como
elementos norteadores da formacgdo docente, enfatizando que o saber € constituido com a

pratica. Therrien (1996, 2001) privilegia o saber da experiéncia do trabalho docente como
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eixo fundante da formacgdo do professor, e, em seus estudos, aprofunda o conhecimento sobre
a natureza desse saber e sua func¢io na acdo docente.

Os tedricos que se debrucam sobre a formagdo e profissionalizagdo docente
enfatizam a capacidade reflexiva e critica do professor como importante elemento de
formacao.

Na qualidade de professor, sentia a importancia do brincar para o desenvolvimento
da crianca e também conhecia o prazer de ter a liberdade de mergulhar no mundo da fantasia e
da imagina¢do. A mesmo tempo, porém, minhas lembrancas indicavam o pouco espago para
brincadeiras durante minha escolarizacdo.

Por esse motivo, optei pelo trabalho na educacdo infantil, justamente por ser um
espaco no qual vislumbro uma préitica docente com possibilidades de brincar, criar com
liberdade. Nos dias atuais, a observacdo dos cendrios escolares, quer publicos, quer privados,
da relacdo escola, professor, aluno e cultura lidica demonstra um quadro muito semelhante ao
vivenciado por mim na condigio de aluno. E comum ainda, na contingéncia da escola ptiblica,
as criangas brincarem apenas no periodo do recreio.

Gomes (2006), em sua pesquisa de mestrado ao investigar o itinerario do lidico na
educagdo infantil, deparou as seguintes formas de presenca do lidico no cendrio escolar:
lddico-livre, lddico-opcional, lddico-dirigido, lddico-ocupacional e lddico-didatico. A
Pesquisadora concluiu que o papel do lidico em primeira instancia estd condicionado ao
projeto pedagdgico da escola e, em segundo lugar, aos sentidos do ludico atribuidos pelos
professores, que, por sua vez, estd relacionado a formagao destes.

O ludico, entretanto, ganha legitimidade no espaco escolar quando estd a servico
da aquisicdo dos conteddos formais — o brincar subordinado aos pressupostos pedagdgicos
(WAJSKOP, 2005). Essa € uma das raras concessoes da escola ao lidico.

Esta investigacdo estd versada por algumas questdes adquiridas ao longo da minha
trajetéria como docente: como interage o lidico do professor com o lidico da crianga? Qual a
relacdo da cultura lidica do educador infantil com a sua formacao docente?

Interessa-me discutir como ocorre essa interacdo e qual a relacdo da cultura ludica
do educador infantil com sua formagdo docente. A interface da minha historia pessoal com
minhas buscas profissionais leva-me a conceber a escola como um lugar onde a crianga possa

ir ao encontro de suas necessidades de vivéncias lddicas.
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1.2 Delimitacido do objeto da pesquisa

Virios tedricos contribuem a respeito da importancia dos elementos componentes
da dimensdo lidica nas préticas pedagdgica e docente. A brincadeira tem importante papel
como mediador na libertacio da crianca das percepcdes imediatas. E na brincadeira que a
crianca aprende a agir na esfera cognitiva em vez da esfera visual. Relativamente a inversao
da relacdo acgdo/significado, especificamente, da dominéncia da ac¢do sobre o significado para
a dominancia do significado sobre a a¢do, o processo € andlogo a histéria do desenvolvimento

da relagdo significado/objeto.

Muitos estudiosos da area (PIAGET, 1974, 1978, 1986; VIGOTSKY, 2001b,
2003; WALLON, 1981; BROUGERE, 2001, 2002, 2003; NOVOA, 1992, 1995) deram
contribuicdes tedricas sobre a brincadeira, o jogo, a cultura, a cultura lddica adulta, a cultura
lidica infantil, a aprendizagem, o desenvolvimento, as interagdes sociais e a formacdo de
professores. Com suporte nessas contribuigcdes, senti-me provocado a compreender o lugar da
cultura ludica na formacdo do educador infantil e o eco da contribuicdo advinda desses

saberes nas suas prdticas docentes.

Nesta investigacdo, as histdrias de vida terdo como leitmotiv a cultura lddica
pessoal do professor de educacdo infantil. Tal ocorre pelo fato de histéria a de vida do sujeito
ser constituida na interacdo com os costumes lidicos adquiridos na relagdo com as préticas

sociais e culturais dos lugares onde vivenciaram suas infancias.

A cultura lidica dispde de certa autonomia, de um ritmo préprio, mas sé pode
ser entendida em interdependéncia com a cultura global de uma sociedade
especifica. A cultura lidica recebe estruturas da sociedade, conferindo-lhe um
aspecto especifico [...] na verdade, esta é diferenciada: diferenca de sexos, de
geracOes, até mesmo de idade, de meio social, de nacdes e de regides.
(BROUGERE, 2001, p. 52).

A cultura lidica diz respeito a rede de significados que circulam socialmente, em
constante mutagdo e reordenacdo, resultando numa inteligibilidade da vida humana.
Constituem padrdes de comportamento e significados aprendidos, reificados, e que podem ser
gradualmente reconstituidos.

Portanto, referir-se a cultura lidica de docentes de educagdo infantil significa

reportar-me a sua compreensao do que seja brincar, jogar:
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Um professor que ndo sabe e/ou ndo gosta de brincar dificilmente
desenvolverd a capacidade lddica de seus alunos. Ele parte do principio que
o brincar é bobagem, perda de tempo. Assim, antes de lidar com a ludicidade
do aluno, € preciso que o professor desenvolva a sua prépria, a capacidade
lddica do professor é um processo que precisa ser pacientemente trabalhado.
Ela ndo é imediatamente alcangcada. O professor que, ndo gosta de brincar,
esfor¢a-se por fazé-lo, normalmente assume postura artificial facilmente
identificada pelos alunos. A atividade proposta ndo anda. Em decorréncia,
muitas vezes os professores deduzem que brincar é uma bobagem mesmo, e
que nunca deveriam ter dado essa atividade em sala de aula. A saida deste
processo € um trabalho mais consistente e coerente do professor no
desenvolvimento da sua atividade ldidica. (MERCH, 2001, p.122).

Ao trabalhar com o lidico em sala de aula, a cultura lidica do professor emerge.
Ao lidar bem com a propria cultura lidica, o docente pode estabelecer mediagdes que
valorizem o brincar infantil como forma de expressdo e significacdo. Dessa forma, a relagdo
dialdgica entre professor adulto e aluno crianca permitird que o espago escolar se torne um
lugar de praticas de vivéncias lddicas, alargando as possibilidades da elaboracdo da cultura
lidica e, em consequéncia, tornando possivel a aprendizagem e o desenvolvimento da criancga.

Muitos elementos estdo envolvidos nesta temadtica: professores, alunos, projetos
pedagdgicos, espaco fisico, brinquedos, tempo concedido as praticas lidicas dentro da escola
de educacdo infantil etc. Aqui, a0 me importar com a qualidade da mediacdo das praticas
lidicas do professor na educacdo infantil, constituo o objeto desta pesquisa, apoiado no
seguinte questionamento: Qual a relagcdo que o professor de educagdo infantil faz entre a sua
cultura lidica e a sua prdtica docente?

Neste estudo, o ldadico € analisado na narrativa dos relatos autobiogréficos dos
professores de educacdo infantil e nos discursos constituidos por eles sobre a relagdo entre a
cultura ludica pessoal e a prética docente.

O objeto deste trabalho visa ao entendimento da relacdo entre cultura ludica
docente e as préticas lidicas exercida na educacdo infantil. Parto da hipétese de que a cultura
lidica do docente da educagdo infantil tem relagdo com o modo como ele concebe a sua
pratica pedagdgica.

O segundo capitulo desta dissertacdo versa sobre a retomada do contexto historico
da elaboracgdo conceitual de infancia e das praticas docentes especialmente constituidas para a
crianga.

O terceiro segmento trata do objeto da pesquisa, destacando as contribui¢des

tedricas sobre o lidico, nos quais assentam os pressupostos tedricos desta pesquisa.
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O quarto aborda a metodologia da investigacdo a respeito da compreensdao do
docente da educacdo infantil sobre o sentido de sua cultura lidica pessoal e a relacdo desta
com sua prdtica docente na educagdo infantil. Retrata 0 modo como foram utilizados os trés
tipos de metodologia de investigagdo adotada: a pesquisa qualitativa com Dbase
fenomenoldgica e a busca autobiografica conjugada com a pesquisa “colaborativa”.

O quinto médulo compreende a andlise compreensiva do corpus da pesquisa,
apresentado em duas categorias: a primeira a experiéncia fundadora, ou seja, a experiéncia
vivida pelos sujeitos da pesquisa e a segunda a experiéncia formadora que se refere a
experiéncia refletida.

Segue-se a lista de autores que embasaram, sob o ponto de vista tedrico e o prisma
empirico, a investigacdo, bem como os apéndices, a fim de servir como auxilio ao consulente

na leitura e decodificacdo de todo pesquisado.
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2 PERCURSO HISTORICO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DA EDUCACAO
INFANTIL

2.1 Dimensao historica das instituicoes educacionais para a infancia

Compreender o contexto histérico das préticas pedagdgicas da educagdo infantil
solicita reportar as concep¢Oes de infancia e de escola tecidas nas relacOes estabelecidas por
criancas e adultos em diferentes épocas e culturas. Isto requer fazer um recuo historico, para
melhor me situar. Praticas culturais compartilhadas por criancas e adultos sdo delineadas por
modos de representacdes tanto da infancia quanto da vida adulta. Compreender a crianga na
histéria e na cultura significa recompor essas préticas, significados e imagens elaboradas em
torno do mundo e da experi€ncia infantil. Portanto, ndo ha como refletir sobre a educacao da
crianca fora do contexto cultural, do ambito histérico e das relagdes sociais entre os diferentes
tipos de criancas e adultos, que definem e redefinem seus significados.

A infancia, na civilizagdo grega, era demarcada pelo total direito dos pais sobre os
seus filhos. O lugar ocupado pela crianga era definido pelo pai. Na cultura da civilizacao
helénica, os direitos do pai, além de incluir total controle sobre o filho, cosiderava também o
direito de tirar-lhe a vida, caso o rejeitasse. No mundo germanico, além do poder do pai
exercido no seio da familia, existia o poder patriarcal, desenpenhado pela dominagdo politica
e social. Nas sociedades antigas, o stafus da crianca era nulo. Sua existéncia no meio social
dependia totalmente da vontade do pai, podendo, no caso dos deficientes e das meninas, ser
mandadas para prostibulos em lugar de serem mortas €, em outros casos, estas eram vendidas
ou abandonadas. Com a ascensdo do cristianismo, as crian¢as passaram a ser tratadas de modo
diferente, embora esssa mudanga tenha acontecido num processo lento. O modo de lidar com
as criancas na Idade Média era baseado em alguns costumes herdados da Antigiiidade
(KUHLMANN, 1998; 2000)

O conceito de infancia constitui-se passando por vdrias concepcdes paralelas ao
percurso da historia da civilizagdo humana. Kuhlmann (1998, p.20) toma como referéncia o
contexto histdrico e cultural, apresentando seis modos como a histdria registra a relacdo do

tratamento a infancia:

O homicidio infantil, da Antiguidade do século IV d.C; o abandono, do
século IV ao XIII; a ambivaléncia, do século XIV ao XVII; a inten¢do no
século XVIII; a socializagdo, do século XIX a meados do século XX; e o
apoio, ou amparo, iniciado em meados do século XX.



O historiador Philippe Aries (1981) desvela em sua pesquisa, ilustrando come
registros iconograficos, que o sentimento de infancia é uma elaboracdo social, invencdo de
uma nova forma de organiza¢cdo da sociedade e de uma nova mentalidade que passa a ver a
crianca como alguém que precisa ser cuidada, educada e preparada para a vida futura.
Segundo esse autor, o conceito de infincia comecou a ser esbocado no final do século XVII,
consolidando-se no apagar do século XVIII. Antes disso, a crianga era ignorada pela
sociedade dos adultos, ndo havendo nenhuma aten¢do ou cuidados especificos para com ela.
Tal sentimento se revelava nas altas taxas de mortalidade infantil, na naturalizacdo desse
fenomeno pela sociedade e na indiferenga entre criangas e adultos, a exemplo das vestimentas
e atividades comuns: trabalho, festas, jogos etc.

Kuhlmann (1998), na qualidade de pesquisador da histéria da infancia e da
educagdo no Brasil, ndo se ocupa em conceituar a infancia, mas em compreendé-la em seu

contexto e historico.

E preciso considerar a infincia como uma condi¢io da crianca. O conjunto
das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares histéricos, geograficos
e sociais € muito mais do que uma representacdo dos adultos sobre esta fase
de vida. E preciso conhecer as representacdes de infincia e considerar as
criangas concretas, localiz-las nas relacdes sociais, etc, reconhecé-las como
produtoras da histéria. (P..31).

Toda crianca estd posta numa ambiéncia social, cultural e histérica, relacdes
constituintes de sua subjetividade, isto €, de sua forma de sentir, pensar e agir sobre o mundo.
Aries (1981) mostra como as praticas socioculturais voltadas para a infancia sdo delineadas
por modos de representar a crianca. Além disso, ressalta a gradativa diferenciacdo da crianca
em relacdo ao adulto. Observa que, até o século XII, a arte medieval ignora a crianga, sem ter
preocupacdes em representd-la. As criancas, por serem consideradas como adultos em
miniatura, ndo recebem um tratamento especifico, em razdo de auséncia de caracteristicas que
as singularizem.

Para alguns historiadores, na sociedade medieval ndo existia um sentimento de
infincia, e, por consequéncia, uma educacdo voltada para criangas.

A respeito deste assunto, Aries (1981) diz que assim que a crianca se
desvencilhava de sua mae ou de sua ama, ela ingressava na sociedade dos adultos e ndo se

distinguia mais destes.

18



Neste mesmo periodo, surgiram duas atitudes contraditorias no que se refere a
concepcdo de crianca - uma que a considerava ing€nua, inocente, e era traduzida pela
paparicagdo dos adultos, enquanto a outra a considerava imperfeita e incompleta e era
traduzida pela necessidade do adulto moralizar a crianca. Com o do progresso do sentimento
de infincia, diante das preocupacdes com seu desenvolvimento, surgiram os primeiros locais

de cardter educativo. Segundo Aries (1981),

A escola e o colégio que, na idade média, eram reservados a um pequeno
nimero de clérigos e misturavam as diferentes idades dentro de um espirito de
liberdade de costumes, se tornam no inicio dos tempos modernos um meio de
isolar cada vez mais as criancas durante um periodo de formagdo tanto moral
como intelectual, de adestrd-las, gracas a uma disciplina mais autoritdria, e,
desse modo, separd-las da sociedade dos adultos. (P.165).

Nao havia referéncias as idades, ndo era uma escola pensada especificamente
para criangas. Os alunos criancas iniciantes geralmente tinham cerca de dez anos e se
misturavam com os adultos nas salas alugadas pelos professores. Estas salas inicialmente
eram forradas com palhas e os alunos, meninos e homens de todas as idades, de seis a 20
anos ou mais, se sentavam. Mais tarde, passou-se a usar bancos. E também evidenciado por
Aries (1981, p.167) o fato de que “[...] alguns alunos muito raramente viviam com 0s pais.
Outros viviam em regime de pensdo, quer na casa do proprio mestre, quer na casa de um
padre ou cbnego, segundo as condi¢des fixadas por um contrato semelhante ao contrato de
aprendizagem.”

No século XIII, uma instituicdo nova apareceu - o colégio - asilo para estudantes
pobres, fundado por filantropos. Somente no século XV, o colégio tornou instituto de ensino,
que forneceu o modelo das grandes instituicdes escolares do século XV ao XVII, como os
colégios dos jesuitas, dos doutrindrios e dos oratorianos. O colégio tornou-se entdo um
instrumento para a educacio da infancia e da juventude em geral. Surgiu, pois, a divisdo da

populacdo em classes e dai um professor para cada grupo de alunos.

2.2 O surgimento das praticas pedagogicas voltadas para a infancia

Segundo Aries (1981), mudancgas significativas ocorreram nas atitudes das familias

em relacdo as criancas que, inicialmente, eram educadas sob aprendizagens adquiridas junto
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aos adultos e, aos sete anos, a responsabilidade pela sua educagdo era atribuida a outra familia
que nao a sua.

Apesar de uma grande parcela da populagcdo infantil continuar sendo educada
segundo as antigas praticas de aprendizagem, o surgimento do sentimento de infancia
provocou mudancas no quadro educacional. Varios foram os tedricos que contribuiram para a
constituicdo de um legado que assim possibilitou a fundamentacao tedrica de uma educacado
destinada especificamente a infancia.

A atitude de Campanella (1568 — 1639) € um fato importante para a histéria da
educacdo da crianga. Criticou o ensino servil da Gramatica e da Lodgica aristotélica e
ressaltou a importancia de as criancas aprenderem Ci€ncias, Geografia, os costumes e as
histérias pintadas nas paredes das cidades, “sem enfado, brincando”. Constatou-se uma
preocupacdo com a educagdo da crianca e, desde entdo, surgiram as primeiras propostas
educativas privilegiando a educacgdo da crianca de zero a seis anos (CAMPANELLA, 1973).

Os educadores do século XVII conseguiram impor seu sentimento grave de uma
infancia longa, gracas ao sucesso das instituicdes escolares e as praticas de educacdo que eles
orientaram e disciplinaram. O ensino primeiro surge para as criancas do sexo masculino e
somente a partir do século XVIII aparece o ensino para as meninas, como também se
instauram dois tipos de ensino: um para o povo dos feudos e outro para as camadas burguesas

e aristocraticas.

Alem da aprendizagem doméstica, as meninas ndo recebiam, por assim dizer,
nenhuma educacdo. Nas familias em que os meninos iam ao colégio, elas ndo
aprendiam nada... E vergonhoso, porém comum, ver as mulheres de espiritos
e bem educadas (portanto, da boa sociedade) ndo saberem pronunciar bem o
que léem [...] as mulheres eram semi-analfabetas. Criou-se o hdbito de
enviarem as meninas a conventos que nio eram destinados a educacio, onde
elas acompanhavam os exercicios devotos e recebiam uma instrugdo
exclusivamente religiosa. (ARIES, 1981, p.190).

Primeiro, a escola se organiza separando as criancas pela idade e depois a
separacdo se dava por classes sociais. A educacao de criangas vai aos poucos se estruturando,
considerando as demandas sociais, culturais e os aportes tedricos dos pensadores sobre a
educacao.

Coménius (1592 — 1657) é considerado como o maior educador e pedagogo do
século XVII e um dos maiores da histéria. Em 1657, apresentou a sociedade europeia a sua

Diddtica Magna, obra considerada como tratado significativo na histéria da educagdo.
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Organizou sua diddtica em quatro periodos, considerando os seguintes anos de
desenvolvimento: a infancia, puericia, adolescéncia e juventude, cada um desses com duracao
de seis anos. O plano da escola maternal foi elaborado atribuindo aos pais uma tarefa
educativa de muita responsabilidade, pois cabia-lhes o dever de educar a crianga abaixo de
sete anos (ZACHARIAS,2007).

E nesse contexto histérico, em busca da compreensdo das priticas pedagdgicas
voltadas para crianga, que destaco as contribuicdes de Rousseau (1712-1772), no tocante a
educacgdo da crianga de sua época. J. J. Rousseau € considerado como uma das personalidades
de destaque da histéria da Pedagogia, apesar de ndo ter sido propriamente um educador
(filésofo da educacgdo), no entanto, suas contribuicdes muito influenciaram na educacdo, na
modernidade, postulando a idéia de que a educacdo deveria levar o homem a agir por seus
interesses naturais, pois, s6 assim, 0 homem poderia ser o dono de si proprio. Em relagcdo a
educacdo do ensino formal (e livresco), ele defendia a nocdo de que o homem ndo se
constituia apenas de intelecto, pois disposi¢des primitivas, como as emogdes, os sentidos, os
instintos e os sentimentos, existem antes do pensamento elaborado. Rousseau introduziu a
concep¢do de que a crianga era um ser com caracteristicas proprias em suas € interesses
(ZACHARIAS,2007).

No século XIX e no decorrer do século XX, aconteceram na Europa e nos Estados
Unidos mudangas significativas no campo educacional. As escolas laicas marcaram a ruptura
do dominio da Igreja sobre a educacdo, reafirmando a hegemonia da burguesia liberal. Um
grande movimento de renovacdo pedagdgica, denominado movimento das escolas novas,
também, aconteceu nesse periodo. Pode-se dizer que esse movimento resultou de toda uma
mudanca que ja estava ocorrendo no processo produtivo, consequentemente, ensejando
mudangas sociais. Essas, por sua vez, exigiam a criacdo de outro sistema de educacao.

Pestalozzi (1746 — 1827), educador suico, exerceu grande influéncia no
pensamento educacional e foi um grande adepto da democratizacio da educagdo,
proclamando ser o direito absoluto de toda crianca. Seu entusiasmo contagiou os governantes,
que se interessaram pela educacdo das criancas das classes desfavorecidas e passaram a
defender a ideia de que a escola deveria se aproximar de uma casa bem organizada, pois o lar
era a melhor instituicdo de educagdo, base para a formagdao moral, politica e religiosa. Em sua
escola, mestres e alunos (meninos e adolescentes) permaneciam juntos o dia todo, dormindo
em quartos comuns. Suas contribui¢des para a educacido se pautaram na crenga da educacao
como meio supremo para o aperfeicoamento individual e social; percebia o processo de

educacdo comecando com a percep¢do de objetos concretos e consequentemente com a
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realizagcdo de acdes concretas e a experimentacao de respostas emocionais reais; acreditava na
conceituagdo de disciplina baseada na reciprocidade e na cooperacdo entre aluno e professor;
introduziu novos recursos metodologicos e deu impulso a formacido de professores e ao
estudo da educacdo como uma ciéncia (ZACHARIAS,2007).

Maria Montessori (1870 — 1952) pensadora e educadora italiana apresenta sua
grande contribui¢do na forma de se pensar a educagdo infantil com relagcdo a ideia de ensino e
aprendizagem. Na perspectiva de fundamentar, teoricamente suas ideias, aprofundou seus
estudos em Filosofia e Psicologia, para melhor fundamentar seus estudos sobre a infancia.
Seu envolvimento com a educacdo da crianca comegou com aquelas que apresentavam
dificuldades de aprendizagem, o que a levou a criar um método de ensino baseado na
educagdo sensorial. Mais tarde, tal método estendeu-se as criangas normais, consolidando-se
em 1907, quando fundou em Roma a primeira Casa dei Bambini, para abrigar,
aproximadamente, cinquenta criangcas normais carentes, filhas de desempregados. O método
Montessori propde desenvolver a totalidade da personalidade da crianca e ndo somente suas
capacidades intelectuais. Preocupa-se também com as capacidades de iniciativa, de
deliberacdo e de escolhas independentes e com os componentes emocionais (ZACHARIAS,
2007).

No século XIX, entra em cena a figura de Froebel (1782 — 1852), educador alemdo
que desenvolveu sua teoria com base em pressupostos idealistas, inspiradas no amor a crianga
e a natureza. Esse educador sustenta que a educagdo da infincia se realiza mediada por trés
tipos de operacdes: a acdo, o jogo e o trabalho. Portanto, foi notadamente o primeiro educador
a enfatizar a importancia do brinquedo e das atividades lidicas na educagdo da crianga
(ZACHARIAS,2007).

Em 1837, Froebel abriu o primeiro jardim de infancia, onde as criancas eram
consideradas como plantinhas de um jardim, do qual o professor era o jardineiro. A crianga se
expressava por meio das atividades de percep¢do sensorial, da linguagem e do brinquedo. A

linguagem oral se associava a natureza e a vida.

O jardim de infancia criado por Froebel, seria a instituicdo educativa por
exceléncia, enquanto a creche e as escolas maternais ou qualquer outro nome
dado a instituicbes com caracterfsticas semelhantes as Salles d’asile
Francesas, seriam assistenciais € ndo educariam. Entretanto, essas ultimas
também educariam ndo para a emancipagdo, mas para a subordinacdo.
(KUHLMANN, 1998, p.73).
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Froebel foi particularmente reconhecido pela criagdo dos Kindergartens (jardins de
infincia), nos quais destacava ser importante cultivar as almas infantis e para isso o
fundamental era a atividade infantil. Dentro desta proposta, idealizou recursos sistematizados
para as criangas se expressarem: blocos de construcdo utilizados em suas atividades criadoras,
dobraduras de papéis e papelao, modelagem com argila, colagens etc. Valorizava-se também a
utilizac@o de histdrias, mitos, lendas, contos de fadas e fabulas, assim como as excursdes € o
contato com a natureza. O desenho e as atividades que envolvem 0 movimento e 0s ritmos
eram considerados também como muito importantes para o desenvolvimento e a
aprendizagem.

Sua proposta educacional sugeria que o curriculo das escolas deveria se basear em
atividades adequadas ao interesses de cada fase da vida da crianca. Defendia a ideia de que o
verdadeiro desenvolvimento advém de atividades espontaneas, e colocava o brinquedo como
essencial na educacdo inicial da crianca. Froebel entendia a educacdo como processo de
apropriacdo do mundo pelo homem, onde os alunos aprendem em contato com o real, com as
coisas em sua volta e com os objetos de aprendizagem.

E importante ressaltar que a proposta desse educador inaugura a insercdo das
atividades ludicas na educagdo da crianca. Vale destacar que ele concebia o brincar como
atividade livre e espontinea, responsavel pelo desenvolvimento fisico, moral, cognitivo, e os
dons ou brinquedos, objetos que subsidiam atividades infantis (KUHLMANN, 1998).

Decroly (1871-1932) foi um dos pensadores da escola nova que trouxe grandes
contribuicdes em sua obra educacional, destacando-se pela valorizacio atribuida as condi¢des
do desenvolvimento infantil. Imprimiu relevincia ao caréter global da atividade da crianca e a
funcdo de globalizacdo do ensino. Sua proposta de trabalho estava alicercada numa pedagogia
de projeto e nas atividades individuais e coletivas da crianga, sustentadas em principios da
Psicologia, com experiéncias realizadas em sua residéncia, onde pode observar, diretamente, o
desenvolvimento infantil, chegando mesmo a defender idéias de que a crianca ndo deveria ser
educada com principios voltados para o futuro, ou seja, a vida adulta, mas para o presente,
visdo que denota um olhar centrado na crianga como sujeito com especificidades. O Pensador
postulava a nocdo de que a escola, considerada a instituicio humana mais elevada, devia
modificar-se de maneira profunda. Sua critica sobre a escola era bastante severa, ji que,
segundo ele, ndo cumpria com seus propdsitos e para ele o futuro de um povo dependia da

organizacdo e influéncia da escola. Para Decroly, as criancas eram seres sociais e a escola
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precisava ser pensada de forma a favorecer o desenvolvimento das tendéncias sociais latentes
na pessoa (ZACHARIAS, 2007).

Piaget (1896 — 1980) foi um pensador suico importante, que muito contribuiu para
a educacgdo da crianca. Pai da Teoria Epistemolédgica, estudou a natureza do desenvolvimento
da inteligéncia, dedicando suas pesquisas a busca de como o homem realiza o conhecimento
e, em particular, como a crian¢a elabora o seu conhecimento (construtivismo). Defendeu o
método da observacdo da crianca por meio da Pedagogia Experimental, mostrando como a
crianca organiza o real. Como epistemdlogo, estudou a evolucdo do pensamento até a
adolescéncia, procurando entender os mecanismos mentais que o individuo utiliza para captar
o mundo. Foi pioneiro na no¢do de que o desenvolvimento intelectual das criancas ocorre em
funcdo das interagdes (fisicas e simbdlicos) com os objetos do conhecimento (ZACHARIAS,
2007).

Piaget postulava o argumento de que essa interagdo com o ambiente permitia a
feitura de estruturas mentais e desta forma adquiria maneiras de fazé-las funcionar. O eixo
central, portanto, era a interacdo organismo-meio € essa interacdo acontece mediante dois
processos simultineos: a organizacdo interna e a adaptacdo ao meio, funcdes exercidas pelo
organismo ao longo da vida. Desse modo, a interacdo social favorece a aprendizagem.

O legado piagetiano concebia a aprendizagem como reorganizacdo cognitiva
elaborada internamente, e esta dependia do nivel de desenvolvimento mental de cada sujeito.

Piaget apontava contribui¢des para a educacdo infantil, permitindo compreende-se
como a crianca aprendia, fornecendo um referencial para a identificacdo das possibilidades e
limitagdes da crianca. Desta maneira, pensando no processo educativo, sugeriu ao professor
uma atitude de respeito as condi¢Oes intelectuais do aluno e um modo de interpretar suas
condutas verbais e ndo verbais para poder trabalhar melhor com elas. A esse respeito, rogava
que o professor devesse criar situacdes de aprendizagem para o aluno pensar, respeitando as
etapas do desenvolvimento de cada crianca, e considerava os conflitos cognitivos como
situacdes importantes para o desenvolvimento da aprendizagem.

Vigotsky (1896 — 1934) psic6logo, professor e pesquisador russo, contribuiu na
educacdo da crianca de modo significativo com sua teoria que tinha como base o
desenvolvimento do individuo como resultado de um processo sécio-histérico. Esse deu
énfase ao papel da linguagem e da aprendizagem nesse desenvolvimento, sendo essa teoria
considerada historico-social. Tinha como questdo central a aquisi¢do do conhecimento pela
interacdo do sujeito com o meio. Defendia a proposta da formacdo das fungdes psiquicas

superiores como internalizacdo mediada pela cultura. Concebia a mediacdo como uma ideia
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central para a compreensdo do desenvolvimento humano como processo sdcio-histdrico.
Portanto, enfatizava a elaboragdo do conhecimento como interacdo mediada por vérias
relagdes, ou seja, o conhecimento ndo era visto como acdo do sujeito sobre a realidade, mas
pela mediagdo feita na relagdo com outros sujeitos. Para ele, o sujeito era interativo, porque
formava conhecimentos e se constituia com arrimo em relacdes intra e interpessoais. Era na
troca com outros sujeitos e consigo proprio que se iam internalizando conhecimentos, papéis
e fungdes sociais, o que permitia a formagdo de conhecimentos e da propria consci€ncia
(ZACHARIAS, 2007).

Vigotsky compreendia que a aprendizagem interagia com o desenvolvimento
produzindo aberturas nas zonas de desenvolvimento proximal — ZDP*. Compreendia a escola
como lugar onde a intervencdo pedagdgica intencional desencadeava o processo ensino-
aprendizagem e atribufa ao professor o papel explicito para intervengdo neste processo.
Portanto, via o papel do docente como provocador de avangos nos alunos e assim se tornaria
possivel a interferéncia na zona proximal. E, como contribui¢do importante para esse trabalho,
enunciava a brincadeira como uma situacdo que produz ZDP.

Ao longo do tempo, estes pensadores citados neste texto deram contribui¢cdes para
a formacdo de um corpo tedrico proprio para as praticas pedagdgicas da educagdo da crianga,
com propostas que davam possibilidades de criacdo e atualizacdes pedagdgicas adequadas
para a infancia. Tais contribui¢Oes se estenderam também com o reconhecimento da crianga
como sujeito, com suas especificidades; a importancia de desenvolver a totalidade de sua
personalidade e ndo somente suas capacidades intelectuais. E relevante lembrar que, de
acordo com as diversas fases da historia da educacido da crianca, estdo sempre presentes as
formas de ensinar e de aprender e, consequentemente, as concep¢Oes de formacdo de
professores. Estas mudam de foco influenciadas por concep¢des como as da escola nova, o
tecnicismo, o construtivismo € o sociointeracionismo.

Ao pensar numa préitica pedagdgica especifica para a vida da crianca da
contemporaneidade, solicita-se pensar numa formacdo de docentes que tenha como base a
vida dos professores; tendo por suporte condi¢cdes de trabalho, a valorizacdo do patrimdnio
das experiéncias de seus conhecimentos acumulados, afunilando para uma formacdo
pertinente a pessoa do professor no seu contexto sociocultural. A respeito deste assunto,

Kramer (2006, p.809) assinala:

* Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) é um conceito elaborado por Vigotsky e define a distncia entre o
nivel de desenvolvimento real, determinado pela capacidade de resolver um problema sem ajuda, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado pela resolu¢do de um problema sob a orientag¢do de um adulto ou em
colaboracdo com outro companheiro (VIGOTSKY, 2003).
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O trabalho pedagdgico precisa favorecer a experiéncia com o conhecimento
cientifico e com a cultura, entendido tanto na sua dimensdo de producdo nas
relagdes sociais cotidianas quanto como producdo historicamente acumulada,
presente na literatura, na musica, na danga, no teatro, no cinema, na produgdo
artistica, histérica e cultural que se encontra nos museus. Esta visdo do
pedagégico ajuda a pensar a creche e a escola com suas dimensdes politicas,
éticas e estéticas. A educacdo, uma prética social, inclui o conhecimento
cientifico, a arte e a vida cotidiana.

A discussdo sobre a educagdo da crianca e a formacdo do educador abrangem a
complexidade da vida contemporanea, cabendo repensar novas opgdes que possam responder
aos questionamentos sobre os professores-formadores, os professores-alunos, os conteudos
dos cursos, os alunos-criangas e o0 mundo. Implica, assim, compreender professores e alunos
como sujeitos da histéria e da cultura, numa visdo pedagdgica que prioriza a dimensdo

estética, Iidica e cultural.

2.3 A educacao da crianca de zero a seis anos no Brasil

No Brasil, € percebido que as caravelas de Cabral ndo trouxeram o sentimento de
respeito pelo outro, muito menos pelas criancas, mas sabe-se que se devem ao padre Manoel
da Nobrega a fundacdo do primeiro colégio de catecimenos que houve no Brasil, juntando
criancas Orfas que vieram de Portugal e alguns curumins da terra brasileira (PRIOE, 1998).

O destaque desse momento histérico visa a indicar algumas especificidades na
educagdo da colonia pelos jesuitas, que sdo necessdrias para comecar a compreender como
ocorreu o inicio das préticas de educacdo voltadas para a crianca no Brasil. A partir de agora,
proponho me situar no tempo mais contemporaneo.

O inicio do periodo republicano no Brasil até 1930 foi marcado pelo dominio
politico das elites agrarias. No pds-30, o Brasil, tomado pelas ideias capitalistas e urbano-
industrial, visto até entdo como um pais agroexportador, deu um salto significativo rumo a
industrializacdo. Na drea social, vérias revoltas e problemas sociais aconteceram nos quatro
cantos do territério brasileiro. A mao-de-obra das mulheres entrou em cena e estas, com
duplas tarefas de maes e trabalhadoras, enfrentaram necessidades de amparo aos seus filhos
(KUHLMANN, 1998).

O atendimento as criangas de zero a seis anos em instituicdes especializadas tem
origem nas mudangas sociais € econdmicas, causadas pelas revolu¢des industriais no mundo

todo. Neste momento, a fim de entrarem no mercado de trabalho, as mulheres deixaram seus
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lares por um periodo, no qual eram cumpridoras de seus afazeres de criacdo dos filhos e
deveres domésticos, como cuidar do marido e familia.

Desde a primeira metade do século XX, houve grande impulso no Brasil com
relacdo a infancia. Surgiram leis para regular a vida e a sadde dos recém-nascidos,
regulamentacdo dos servicos das amas-de-leite, atendimentos as criancas pobres, doentes e
defeituosas, como também foram criadas maternidades, creches e jardins de infancia para os
menos favorecidos. As creches populares atendiam aos filhos das maes que trabalhavam na
industria e filhos de empregadas domésticas.

Em 1919, foi criado o departamento da crianca no Brasil. Kuhlmann (1998)
informa que Rui Barbosa, em 1922, foi o maior defensor brasileiro da implantacdo do Jardim
de Infincia, em parecer apresentado na Camara do Império, sobre a reforma do ensino
primdrio e vdrias instituicdes complementares da instruc¢do publica.

As instituicdes até 1920 tinham um carater exclusivamente filantrépico e
caracterizado por seu dificil acesso oriundo do periodo colonial e imperialista da histéria do
Brasil. Nesse ano, deu-se inicio a uma nova configuracido. “Na década de 20, passava-se a
defesa da democratizacdo do ensino, educacdo significava possibilidade de ascensdo social e
era defendida como direito de todas as criangas, consideradas como iguais” (KRAMER, 1995,
p.55).

Com o processo acelerado da industria, na década de 1930, a crianga passou a ser
valorizada como um adulto em potencial, ndo tendo vida social ativa. Partindo desta
concepgdo, surgiram varios orgaos de amparo a crianga, tais como: o Departamento Nacional
da Crianca em 1940; Instituto Nacional de Alimentacdo e Nutricdo, em 1972; Fundacdo
Nacional do Bem Estar do Menor - FUNABEM; Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), em
1942, e Projeto Casulo; Fundo das Nac¢des Unidas para Infancia — UNICEF, em 1946; Comité
Brasil da Organizacdo Mundial de Educacdo Pré-Escolar em 1953; Campanha Nacional de
Alimentagdo escolar — CNAE, em 1955; Organizacdo Mundial para Educa¢do Pré-Escolar —
OMEP, em 1969, e Coordenagdo de Educacio Pré-Escolar - COEPRE’, em 1975 (BRASIL,
1998).

Diversos 6rgaos se voltaram para a assisténcia infantil como: Ministério da Satde;
Ministério da Justica e Negocios Interiores, Previdéncia Social e Assisténcia Social,
Ministério da Educacdo e também a iniciativa privada. Os 6rgdos que se ocupavam com a

crianca passavam a se preocupar com a educacao fisica e higiene das criangas como fator de

> Atualmente denominada Coordenacio Geral de Educacio Infantil —- COEPL
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desenvolvimento destas, tendo como principal objetivo o combate a mortalidade infantil. Esse
periodo foi marcado pela organizacdao de creches, jardins de infancia e pré-escolas, sendo
essa de maneira desordenada e sempre numa perspectiva emergencial, como se os problemas
infantis criados pela sociedade pudessem ser resolvidos por essas institui¢des.

Houve uma forte tendéncia médico-higi€énica do Departamento Nacional da

Criancga, na década de 1950 e, vérios programas e campanhas foram desenvolvidos visando ao

... combate a desnutri¢do, vacinacio e diversos estudos e pesquisas de cunho
médico realizadas no Instituto Fernandes Figueira. Era também fornecido
auxilio técnico para a criacdo, ampliacdo ou reformas de obras de prote¢do
materno-infantil do pafs, basicamente hospitais e maternidades. (KRAMER,
1995, p.65).

O Departamento Nacional da Crianga teve um enfraquecimento na década de
1960, transferiu algumas de suas responsabilidades para outros setores, prevalecendo o carater
médico-assistencialista, enfocando suas agdes em reduzir a mortalidade materno-infantil.

Na década de 1970, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional — LDB, n° 5.692, de 1971, a qual se reporta a educacdo da crianca, e se refere a
conveniéncia de uma educacdo em escolas maternais, jardins de infancia e institui¢des
equivalentes. E sugerida pela LDB a idéia de que as empresas particulares, as quais tém
mulheres com filhos menores de sete anos, ofertem atendimento (educacional) a estas
criangas, podendo ser auxiliadas pelo Poder Publico. Tal lei recebeu inimeras criticas quanto
a sua superficialidade e sua dificuldade na realiza¢do, pois ndo havia um programa mais
especifico para estimular nas empresas a criacdo das pré-escolas. No inicio da década de
1970, houve uma crescente evasdo escolar e repeténcia das criancas das classes pobres no
primeiro grau. Por motivo do baixo indice de rendimento escolar das criangas de classes
menos favorecidas, as politicas voltadas a educag@o da crianca de zero a seis anos iniciaram
um movimento de defesa de uma educagcdo compensatoria.

Educacdo compensatéria é uma expressdo que surgiu durante a Revolucdo
Industrial. A respeito deste assunto, Duarte (1986, p.175), no Diciondrio Brasileiro de

Educacgdo, a conceitua como

Um conjunto de medidas politicas e pedagdgicas visando compensar as
deficiéncias fisicas, afetivas, intelectuais e escolares das criancas das classes
cultural, social e economicamente marginalizadas, a fim de que elas se
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preparem para um trabalho e tenham oportunidade de ascensio social. 1. Esse
termo € usado, em geral, no pré-escolar e nas séries iniciais do 1° grau.

Segundo Kramer (2006), a educacdo compensatdria citada nos documentos oficiais
do MEC e pareceres do entdo Conselho Federal de Educacdo, questionava a abordagem da
privagdo ou caréncia cultural, definindo as criangas de classes populares como carentes,
deficientes, imaturas e defasadas. Partindo destes pressupostos, os documentos oficiais do
Governo Federal defendiam a ideia de que a pré-escola poderia, por antecipacdo, salvar a
escola dos problemas relativos ao fracasso escolar. A autora, em suas consideracdes sobre este
assunto, relatou que esta ideia da educacdo compensatdria, além de ter sido influenciada por
orientacdes de agéncias internacionais e por alguns programas desenvolvidos nos Estados
Unidos e na Europa, ndo tinha coeréncia com os postulados tedricos da educacao.

A respeito deste assunto, Kramer (2006) assevera que estudos contemporaneos e
da Antropologia, Sociologia e Psicologia ajudaram a compreender que este movimento situou
as criancas num estado de desigualdade social, desconsiderando as diferengas e promovendo
uma injustica social. Fatores como estes denotam que o movimento da educagdo

compensatoria ruiu por inconsisténcia tedrica.

Enquanto esta situacdo se configurava no nivel politico, a academia
direcionava criticas a abordagem da privacdo cultural, sua inconsisténcia
tedrica e suas intencdes ideoldgicas. Nessa ambigiiidade se delineou outra
visdo de educagdo pré-escolar: com o Programa Nacional de Educacio Pré-
Escolar, lancado em 1981, o MEC implementou ac¢des de expansdo do
atendimento de criancas a baixo custo, defendendo uma pré-escola com vagos
“objetivos em si mesma”, desvinculada da escola de 1° grau. Essa estratégia,
usada para expandir a oferta de atendimento a crianga nos anos de 1980, nao
foi recebida com entusiasmo. (KRAMER, 2006, p.801).

Apesar dos equivocos da proposta da educagdo compensatoria, as discussoes desta
época tiveram funcdo impulsionadora sobre o papel do curriculo no pré-escolar, iniciando
uma trajetoria de sistematizacao do ensino, e mais tarde a legitimagdo da educagdo pré-escolar
como uma necessidade da crianga e com um fim em si mesmo. Dos debates sobre a educacao
de criangas de zero a seis anos, segundo Kramer (2006, p. 802), “nasceu a necessidade de
formular politicas de formacgdo de profissionais e de estabelecer alternativas curriculares para
a educacdo infantil”.

Nos anos seguintes, na década de 1980, com a elaborac@o da Constitui¢do de 1988,

foram trazidos boas noticias em relagdo a educacdo da crianca:
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Pela primeira vez na histéria, uma Constituicdo do Brasil (A constitui¢do de
1988) faz referéncias a direitos especificos das criangas, que nido sejam
aqueles circunscritos ao Ambito do Direito da Familia. Também pela primeira
vez, um texto constitucional define claramente como direito da crianca de O a
6 anos de idade e dever do Estado, “o atendimento em creche e pré-escola”
(Art. 208, inciso IV). (CAMPOS et alii, 1995, p.18).

Este fato, por si representou um avango significativo em dire¢cdo a uma realidade
mais favordvel ao desenvolvimento integral da crianca brasileira, inaugurando uma concepgao
a respeito do devido apoio a crianga brasileira, que foi batizada como educacdo infantil.
Enquanto as constituicOes anteriores limitavam-se a expressdes como ‘“assistir ou amparar a
maternidade e a infincia”, a nova Carta nomeou formas concretas de garantir, ndo s6 esse
amparo, mas, principalmente, a educagdo dessa crianga. (CAMPOS et alii, 1995, p.18).

A expressao “educacdo infantil” foi adotada recentemente no Pais, na Constitui¢do
de 1988, assim como na LDB de 1996, para caracterizar as instituicdes de educacdo pré-
escolar, abarcando o atendimento de criancas de zero aos seis anos de idade, tornando-se ja
parte do contexto educacional.

A compreensdo histérica me permite perceber que a infancia adquire um sentido
significativo ao longo do tempo, conquistando um lugar préprio. A crianga passa a ser vista
como sujeito vinculado as relacdes culturais e sociais. Ela adquire direito a uma educacao
constituida particularmente para o universo infantil. No Brasil, o apoio a crianca, por sua vez,
também evoluiu do cardter de assisténcia a saide e preservacdo da vida para uma educacgdo
com fungdes que toma a realidade e os conhecimentos infantis como ponto de partida. Ela os
amplia, por intermédio de atividades que tém um significado concreto para a vida e que,
simultaneamente, asseguram a aquisi¢cdo de mais conhecimentos.

No Brasil, somente em 1988, a crianga adquiriu o direito a uma educag¢do infantil,
com um programa pedagdgico baseado nas necessidades de desenvolvimento afetivo,
cognitivo, social e psicomotor. Em 1998, foi criado o referencial curricular nacional para a

educacgdo infantil (RCNEI).

A Céamara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de Educagdo aprovou o
Parecer n® 22/98 e a Resolucdo n° 1/99 que institui as diretrizes curriculares
nacionais para a educagdo infantil, para nortear a organizagdo das propostas
pedagdgicas das instituicdes de educacdo infantil [...] Em 5 anos, habilitacdo
em nivel médio / modalidade normal, a todos os professores e dirigentes das
institui¢cdes de educacdo infantil e, em 10 anos, habilitacdo em licenciatura
plena, a 70% dos professores e a todos os dirigentes. Em 3 anos, execucio de
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programa de formacdo em servigo para atualizacdo dos profissionais que
atuam na educacdo infantil e para formacido do pessoal auxiliar. (ABREU,
2004, p. 6 - 14)

A legislacao prop0s legitimar a educacao infantil (atendimento a criangas de zero a
seis anos), como também solicitou qualificacdo profissional para melhorar a eficiéncia e a
qualidade do atendimento. Hoje completam dez anos dos RCNEI, periodo destinado ao
cumprimento de metas em relacdo a formacao em licenciatura plena de pelo menos 70% dos
docentes, solicitada pela legislacdo de educagdo infantil. Vale ndo s6 se deter na realizagcdo
das metas, como também refletir sobre o curriculo dos cursos de formacdo de professores e
por em questdo se a graduacdo em Pedagogia prepara o docente para atender as demandas das
necessidades das criancas. Kramer (2006) diz que ndo se devem definir o curso de Pedagogia
como o locus da formacgdo de professores, enfatizando que ndo é o fim, mas o inicio, porque
muitas questdes curriculares precisam ser enfrentadas e vivenciadas.

Aqui no apanhado tedrico deste estudo, ao compreender a importancia das praticas
lidicas na aprendizagem e no desenvolvimento da crianga, percebo o quanto se faz necessaria
uma formagdo docente com base numa dimensido lidica. Uma formacdo que enseje ao
profissional de educac¢do infantil refletir sobre a interacdo crianga/crianga e crianga/adulto por
meio do jogo e da brincadeira; o lugar do professor (adulto) como representante da cultura
lidica na educagdo infantil; a aprendizagem e o desenvolvimento utilizando de brinquedos e
brincadeiras; o lugar do brinquedo, dos jogos e das brincadeiras nas propostas pedagdgicas; e
que propicie ao professor refletir sobre sua formacdo cultural e suas experiéncias da cultura
lidica a que ele teve acesso.

Froebel e Vigotsky deram grandes contribuigdes explicitas sobre as dimensoes
lidicas no percurso histdrico das praticas pedagogicas da educacdo infantil. O primeiro € o
pioneiro na defesa da importancia do brincar livre para a educagdo da crianga, mas aqui neste
estudo, tomo a teoria socio-histrica vigotskiana como referéncia, pelas enriquecidas
contribuicdes de pensar a brincadeira da crianca como produgdo sociocultural.

Com o subsidio destas justificatvas tedricas encontradas no percurso histérico da
educagdo da crianca que corroboram o lddico nas formacdes de professores da educagdo
infantil, suponho que professores e alunos dispdem de uma cultura lidica peculiar a inser¢ao
em sua cultura vigente. Neste estudo sobre a cultura lidica docente, procuro compreender
como os professores de educacdo infantil problematizam suas préticas lidicas; enfim, busco
resposta para a pergunta que norteia esta pesquisa: qual a relagdo que o professor de educagao

infantil faz entre a sua cultura lddica e a sua prética docente?
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3 A COSNTRUCAO DO OBJETO DA PESQUISA

3.1. A abordagem sécio-histérica do ladico

Este capitulo trata da elaborac@o do objeto desta pesquisa. Desta forma, destacarei
as contribui¢des tedricas sobre o lddico, a formacdo de professores, a memoria (historia de
vida de professores) e os critérios de andlise de dados da pesquisa, nos quais assentam o0s
pressupostos tedricos da investigacao de que cuido.

As préticas lddicas sdo estudadas por diferentes abordagens tedrico-metodoldgicas,
a saber: psicoldgica, histérica, antropoldgica, sociolégica e linguistica (PIAGET, 1978;
WALLON, 1981; VIGOTSKY, 2003; BROUGERE, 2001, 2003, 2004; MANSON, 2001).

Para Piaget (1978), o jogo adquire relevo como parte da funcdo simbdlica e serve

como aliado da crianga na resolucio de problemas de ordem afetiva.

Conceitualmente o jogo simbdlico é definido como a vitdria da assimilacao
sobre a acomodacdo, processos gracas a inter-relacdo complementar dos quais
tem lugar o desenvolvimento. O jogo € ainda uma manifestacdo da capacidade
de representacdo simbolica posto que o objeto e/ou acdo sdo tratados como
significantes [...] Devemos, entretanto, a Piaget, a consideracdo do jogo como
uma atividade inscrita no ambito do semidtico, fruto da evolucio
psicogenética. (COSTA, 1999, p.56).

A brincadeira, como processo de assimilagdo, participa do conteido da
inteligéncia, de modo andlogo 2 aprendizagem. E compreendida, igualmente, como conduta
livre, espontinea, expressa pela crianca por sua vontade e pelo prazer que lhe proporciona.
Portanto, pela conduta lddica, a crianga demonstra seu estadio de desenvolvimento cognitivo.

Para Wallon (1981), o jogo se caracteriza pela suspensio da realidade,
desempenhando por isso papel importante na evolugdo psiquica da crianca. Neste sentido, €
uma atividade com fim em si mesmo. Se este assume fun¢do de atividade produtiva, perde o
cardter de jogo. Este so existe se houver satisfacdo de ndo haver compromisso com outra
funcdo. Jogar € se permitir fazer algo por satisfacdo-atividade oposta as imposicdes e as
limitagdes.

As criangas aprendem a jogar com as outras pela necessidade de invadir o mundo
exterior, a fim de buscar meios para assimilar dele partes cada vez maiores.

A origem do comportamento lidico provém da imitacdo, que constitui uma forma

de apreensdo do objeto, sendo, portanto, uma representacdo. A atividade lddica revela-se,



ainda, uma forma de exploragdo, resultante de processos sociais: na origem da conduta
infantil, o social estd presente na interacdo com os adultos, com a consequente motivacao para
conhecer o ambiente, em uma dialética constante entre os meios fisico e social.

O jogo é uma subversdo dos constrangimentos impostos ao homem pelas
necessidades préticas de sua existéncia, mas essa oposicdo em vez de significar a negacdo
destas necessidades, as pressupde. A subtracdo tempordria da funcdo do real supde a
adaptacdo habitual. Assim, Wallon considera jogo e realidade como oposi¢des necessarias.

Vigotsky (2003) postula a ideia de que o jogo, como o processo de aprendizagem,
se desenvolve em um contexto social. Esse constitui um dos fatores importantes na formagao
da inteligéncia e no desenvolvimento do sujeito. Nas brincadeiras de jogos de papéis, a
crianca elabora uma situacdo imagindria, incorporando elementos culturais por meio da
interacdo e da comunicagdo. As brincadeiras sdo aprendidas no meio social com o suporte de
seus pares e de adultos. Esses jogos contribuem para o desenvolvimento da funcio
comunicativa da linguagem, da aprendizagem das convengdes culturais e da aquisicdo de

habilidades sociais. Deste modo, Vigotsky advoga o jogo como compromisso com o real.

3.2. O jogo e o brincar no referencial vigotskyano

Vigotsky compreende que as fungdes superiores, entre elas o brincar, assim como todo
desenvolvimento humano, € indissocidvel do processo histérico. Portanto, a sociogénese € a
dimensdo onde acontecem estas interagdes socioculturais, considerando este como lugar onde
0 homem constroéi e reconstrdi a sociedade (a historia social) e a si mesmo, de modo que o
conhecimento é completamente marcado por influéncias culturais.

Por estas razdes, cabe aqui adentrar a complexidade da compreensdo de como a
cultura ludica é produzida pelos valores e préticas sociais constituidas na interagdo dos
costumes lddicos socioculturais, como também pela conexdo da cultura mais ampla que
abarca regras, significagdes, jogos e brincadeiras. Nesse processo, 0s sujeitos vdo tendo a
nocdo de subjetividade, constituida desde as caracteristicas socio-historicas que lhes sao
atribuidas mediante sua relagdo com os outros e com o mundo. Essa noc¢do de sujeito no
entanto, que faz parte desse processo de constituicdo do eu-pessoal passa por certas
redefinicbes ao longo da histéria social. Diversas subjetividades sdo estabelecidas
dinamicamente com base em préticas e concepcdes culturais vigentes, o que supde diferentes

modos de organizagdo da ideia de sujeito.
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As reacOes bioldgicas representam uma condi¢do prévia para o aparecimento de
fendmenos psicologicos. Vigotsky, Leontiev e Luria (1991) explicam isto na drea da
percepgdo: a percep¢do da realidade tem nos processos bioldgicos um dos determinantes da
experiéncia, permitindo que o organismo passe a ser afetado por fatores externos.
Evidentemente, s6 a realidade dos fatores externos ndo determina completamente essa
percep¢do. A informagdo de que esses processos bioldgicos se tornam disponiveis no
organismo € organizada pelo proprio sujeito por meio de experi€ncias sociais e culturais.

Assim, as concepgOes de Vigotsky sobre o funcionamento do cérebro humano
sinalizam que o cérebro € a base bioldgica, e suas peculiaridades definem limites e
possibilidades para o desenvolvimento humano. Essas concep¢des fundamentam sua ideia de
que a crianca nasce dotada apenas de funcoes mentais elementares, como os reflexos e a
atengdo involuntdria, presentes em todos os animais mais desenvolvidos. Com o aprendizado
cultural, do qual a brincadeira faz parte, essas fungdes bdsicas se transformam em funcoes
mentais superiores, como a consciéncia, o planejamento e a deliberacdo, caracteristicas
exclusivas do homem. As fun¢des mentais superiores sdo formadas ao longo da histdria social
do homem, em sua relagdo com o meio.

Vigotsky interessou-se pelo papel da interacdo social ao longo do desenvolvimento
do homem. Isto quer dizer que o homem ¢é herdeiro de toda a evolugdo filogenética e cultural
e seu desenvolvimento da-se em fungdo de caracteristicas do meio social em que vive, donde
surge o termo sociocultural ou sécio-histérico nesta teoria.

O ser humano, desde o nascimento, vive rodeado por seus pares em um ambiente
impregnado pela cultura. Vigotsky defendeu a noc¢do de que o préprio desenvolvimento da
inteligéncia € produto dessa convivéncia. Para ele, na auséncia do outro, 0 homem ndo se faz
homem.

Na qualidade de sujeito do conhecimento, 0 homem nio tem acesso direto aos
objetos, mas acesso mediado, por intermédio de recortes do real, operados pelos sistemas
simbdlicos de que dispde, ou seja, a cultura. Portanto, a énfase é na elaboracdo do
conhecimento como interacdo mediada por vdrias relagdes com o outro social, que pode se
apresentar por meio de objetos, da organizacdo do ambiente e pelo entorno cultural.

Nesta perspectiva, a cultura fornece ao individuo os sistemas simbdlicos de
representacdo da realidade, ou seja, o universo de significacOes que permite interpretar o
mundo real. O ambito da cultura oferece negociacdes e entendimento entre seus membros,

propiciando constante recriacdo e reinterpretacdo de informagdes, conceitos e significagdes.
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Em sintese, a vivéncia em sociedade € essencial para a transformagcdo do homem
de ser biolégico em ser humano. E pela aprendizagem nas relagdes com os outros que se
elaboram os conhecimentos que permitem o desenvolvimento mental.

A linguagem, sistema simbdlico dos grupos humanos, representa uma evolucdo
qualitativa no crescimento da espécie. E ela que fornece os conceitos, as formas de
organizagdo do real, a mediacio entre o sujeito e o objeto do conhecimento. E por meio dela
que as fungdes mentais superiores sdo socialmente formadas e culturalmente transmitidas,
portanto, sociedades e culturas diferentes produzem estruturas diferenciadas. Por isso, a
linguagem € duplamente importante para Vigotsky. Além de ser o principal instrumento de
intermediacdo de conhecimento dos seres humanos, ela tem relacdo direta com o préprio
desenvolvimento psicolégico. Para Oliveira (1997), as fungdes psicoldgicas superiores
apresentam uma estrutura tal que entre o homem e o mundo real existem mediadores,
ferramentas auxiliares de atividade humana. Nenhum conhecimento € constituido pela pessoa
sozinha, mas sim em parceria com as outras, que sdo mediadoras.

Existem dois niveis de desenvolvimento identificados por Vigotsky (2003):
desenvolvimento real, determinado por aquilo que a crianga € capaz de fazer por si propria,
porque ja tem um conhecimento consolidado, e a zona de desenvolvimento proximal,
manifesta quando a crianga realiza tarefas mais complexas, orientadas por instru¢des € com a
ajuda de um adulto ou como resultado da interagdo com iguais. Em relac@o a este conceito,

Vigotsky (2003, p.134) assevera:

Assim, o brinquedo cria zona de desenvolvimento proximal da crianca. No
brinquedo, a crianga sempre se comporta além do comportamento habitual de
sua idade, além de seu comportamento didrio; no brinquedo é como se ela
fosse maior do que € na realidade.

O brinquedo tem importante papel como mediador no processo de libertacdo da
crianga das percepgdes imediatas. E no brinquedo que a crianca aprende a agir na esfera

cognitiva no lugar de agir na esfera visual.

Vigotsky (2003) estabelece relacio insepardvel entre aprendizagem e
desenvolvimento, chegando a afirmar que o desenvolvimento vem depois da aprendizagem.
Aprendizagem € a assimilagdo consciente do mundo fisico mediante a interiorizagdo gradual
de atos externos e sua transformacdo em agdes mentais. A aprendizagem € produzida por
intermédio de um didlogo constante entre o exterior e o interior do individuo, e as agdes

mentais sdo formadas com origem em varidveis externas (concretas) que sdo interiorizadas,
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surgindo a capacidade de atividade abstrata (a¢Oes mentais) com vdrias formas de
manifestacdo (material, acdes externas, verbal, linguagem e pensamento) e diversos graus de

generalizacdo e assimilacao.

Para esse autor, as curvas do aprendizado ndo coincidem com as do
desenvolvimento, sendo que, quando a crianga aprende algum conceito - por exemplo,
Aritmética - o desenvolvimento dessa operacdo ou conceito apenas comecou. Ndo ha
paralelismo entre a aprendizagem e o desenvolvimento das fungdes psicologicas
correspondentes.

Vigotsky (2001) considera que o brincar tem impacto no desenvolvimento. Nesta
concepcdo, aprender é passar do sistema de conceitos naturais (pensamento vulgar ou senso
comum), para o sistema de conceitos cientificos que sdo os que configuram sistemas de
relagdes complexas e organizadas. Estas relacdes complexas tém seu desenvolvimento
potencializado com uma instrucdo planejada que enseja mediagdes na zona de
desenvolvimento potencial. Nesta concep¢do, a educacdo € considerada um sistema que
facilita a apropriacao de contetdos proprios de cada cultura.

A brincadeira contém todas as tendéncias do desenvolvimento sob forma
condensada, sendo, ela mesma, uma grande fonte de desenvolvimento. O conceito de brincar,
segundo Vigotsky (2003), ndo pode ser definido como uma atividade que dd prazer, pois
existem jogos nos quais a atividade ndo é agradavel. No jogo, o prazer estd vinculado ao seu
resultado na percep¢do daquele que joga.

O prazer, no entanto, ndo pode ser visto como caracteristica definidora da
brincadeira, ainda que nio se possa ignorar que a crianga satisfaz certas necessidades (de
prazer) na brincadeira. Para o autor, o elemento basico definidor de uma situag¢do lidica é a
presenca de uma circunstincia imagindria com regras.

A funcdo do brincar na atividade infantil € vital para a constituicio da atividade
imagindria. Por meio da interacdo da experiéncia com a fantasia, na atividade ludica, a crianca
edifica nocdes, tais como as de si mesma e as da realidade.

Os jogos de faz-de-conta, baseados na imaginag¢do e na experiéncia, apresentam,
mesmo em seus niveis denominados de pré-conscientes (ndo reflexivos), os elementos
organizadores das regras de seu contexto sdcio-histérico, ou seja, a imaginacdo ndo € um
produto desvinculado de seu meio ambiente. Relacionando experiéncia, imaginacdo e
linguagem, por meio da brincadeira, a crianga comega a organizar sua consciéncia (reflexiva)

com o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, assim compreendidas.
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Com a brincadeira, a crianga torna-se capaz de agir, relacionando o campo do

significado e o da acdo. Neste sentido Vigotsky (2003, p.126,128) postula:

E no brinquedo que a crianca aprende a agir na esfera cognitiva, ao invés de
uma esfera visual externa, dependendo das motivacdes e tendéncias
internas, € ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos [...] A
crianga nao mais submetida a primazia das informagdes sensoriais é capaz
de agir numa esfera imaginativa. No brinquedo a crianca desenvolve ag¢des
organizadas em idéias independentes daquilo que vé [...] No brinquedo, o
pensamento estd separado dos objetos e a acdo surge das idéias e niao das
coisas: um pedaco de madeira torna-se um boneco e um cabo de vassoura
torna-se um cavalo.

Esse tipo de acdo € denominada de acdo voluntaria. A acdo voluntdria constitui-se
no deslocamento da fala em relagdo a ag¢do. No principio, a crianca age independente da fala.
No segundo estddio, no decorrer de seu desenvolvimento, fala e agdo, conjuntamente, passam
a organizar o comportamento da crianca. No terceiro estiddio, a fala internalizada é capaz de
organizar e planejar as acdes futuras.

Com vistas a esses processos de organizagdo, no brinquedo, a crianga vivencia
todas essas passagens, ao usar efetivamente a funcdo planejadora de sua linguagem; o seu
campo psicoldgico vai se constituindo, por meio destas passagens, como nocdes de passado,
presente e futuro. No terceiro estiddio do desenvolvimento da linguagem, a fala interior é
considerada como a que antecede a fala social e egocéntrica. Com a internalizacdo da fala, a
crianga é capaz de estabelecer a consciéncia reflexiva.

Desta forma, no brinquedo, a crianca pode estabelecer as relagdes necessdrias para
a internalizacdo por meio de estratégias que envolvem a dindmica acao/fala/acdo e mediante
sua capacidade de ir estabelecendo continuas elaboracdes na relacdo entre fala e objeto. A
memoria semdntica surge no brinquedo por meio da capacidade que a crianca demonstra em
criar, no mundo do faz-de-conta, situagdes que observa em seu cotidiano. Assim, € capaz de
reconstituir na vida didria situagdes do mundo real percebidas em sua experi€ncia. A aten¢do
voluntdria, fungdo-chave para a feitura de todas as outras, necessita destas contribui¢des
soliddrias para constituir-se como foco de interesse para a realizacdo de uma atividade. Por
meio desta atividade, no brinquedo, a crianga € capaz de reorganizar todo o seu campo
espaciotemporal, com o concomitante auxilio da fala. A fala age, portanto, como organizadora
para focar a atencdo em atividades que exigem dindmicas mais complexas e notadamente

reflexivas.
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3.3 A cultura lidica na abordagem socioantropolégica

Aqui, apresentarei os pressupostos tedricos acerca de alguns estudos que postulam
a existéncia de uma cultura lddica infantil e cultura lidica adulta.

O brincar € percebido e considerado nas teorias do desenvolvimento humano como
espaco privilegiado na representacdo simbdlica e naturalmente de uma cultura lidica. Em
seus estudos sobre cultura lddica, porém, Brougere (2001, 2002) mostra que brincar ndo € sé
uma dinamica interna do individuo, mas uma atividade dotada de uma significacdo social
precisa que, como outras, necessita de aprendizagem. O jogo apenas existe dentro de um
sistema de designacdo, interpretacdo das atividades humanas, ou seja, no dmbito de uma

cultura.

Do ponto de vista antropoldgico, o uso da palavra cultura varia desde o século
XVII. Uma das tarefas da Antropologia moderna consiste em reconstituir o conceito de
cultura, fragmentado por tantas e tdo diversas defini¢des. Conforme Laraia (1989), a primeira
defini¢do de cultura formulada pertence a Edward Tylor (apud LARAIA, 1989), definido
como todo comportamento aprendido, independente, por conseguinte, de uma transmissao

genética.

No final do século XVII e no principio do seguinte, o termo germanico Kultur
era utilizado para simbolizar todos os aspectos espirituais de uma comunidade,
enquanto a palavra francesa Civilization referia-se principalmente as
realizagdes materiais de um povo. Ambos os termos foram sintetizados por
Edward Tylor (1832-1917) no vocébulo inglés Culture, que ‘tomado em seu
amplo sentido etnogrifico é este todo complexo que inclui conhecimentos,
crengas, arte, moral, leis, costumes ou qualquer outra capacidade ou hébitos
adquiridos pelo homem como membro de uma sociedade. (LARAIA, 1989, p.
25).

z

O homem é o tunico animal que constréi cultura e depende dela para sua
sobrevivéncia; a0 mesmo tempo, € sujeito e produtor de sua cultura, ou seja, o homem é o
pivdo primordial e fundamental dessa. Seus padrées comportamentais necessitam de um

. ~ 6 . . .
processo denominado endoculturacdo’, ou seja, um menin0 € uma menina agem

6 Endoculturacdo € o processo permanente de aprendizagem de uma cultura que se inicia com assimilag¢do de
valores e experiéncias a partir do nascimento de um individuo e que se completa com a morte. Este processo de
aprendizagem ¢é permanente, desde a infancia até a idade adulta de um individuo (LAKATOS, 1995).
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diferentemente ndo em fun¢do de seus hormodnios, mas em decorréncia de uma educacdo

diferenciada.

Na concep¢do de Laraia (1989), os diferentes comportamentos sociais sao
produtos de uma heranca cultural. Todos os homens sdo dotados do mesmo equipamento
organico, mas sua utilizacdo, no lugar de ser determinada geneticamente, provém um
aprendizado, que consiste na reproducdo de padrdes integrantes da heranca cultural do grupo.

Assim, embora nenhum individuo conheca totalmente o seu sistema cultural, é
necessario ter um conhecimento minimo para nele operar. A cultura apresenta um carater
dindmico. Cada sistema estd em continua mudanga, sendo mister entender essa dindmica para
atenuar o choque entre as geragdes e evitar condutas preconceituosas. Da mesma forma,
revela-se fundamental para a humanidade a compreensdo das diferencas entre povos de
culturas diversas, além de se tornar igualmente relevante entender a diversidade presente em
um mesmo sistema cultural.

A cultura ladica infantil se constitui na interacdo com as praticas culturais que a
crianca desenvolve em sua socializagdo. Brougere (2001, 2002) ndo se detém na explicacao
da génese do jogo na vida da crianca, mas considera que, antes de ser lugar de criacdo
cultural, o jogo € um produto cultural. Postula a no¢do de que, na experiéncia do contato com

0 jogo, surge a cultura lidica:

Tentamos definir as caracteristicas dessa cultura lidica antes de examinar as
relacdes que ela estabelece com o conjunto da cultura, e as conseqiiéncias
que isso pode ter sobre a relacdo da crianca com a cultura numa perspectiva
ndo mais psicolégica, mas antropolégica. A cultura lidica é antes de tudo
um conjunto de procedimentos que permitem tornar o jogo possivel.
(BROUGERE, 2002, p. 23).

Para esse autor, a cultura lddica varia conforme o meio social, sendo produzida na
interacdo dos individuos que dela participam; pode-se dizer que resulta de duplo movimento:
interno (microgénese) e externo (sociogénese). A crianca elabora sua cultura ludica
brincando, com a participacdo em jogos com o0s colegas, observacdo de outras criangas,
manipulagdo lidica acumulada desde suas experiéncias de bebé com os adultos que estdo em
seu redor.

Brougere (2001) faz referéncia, ainda, a cultura ludica adulta, ressaltando a
importancia de situd-la na cultura lddica, no interior de um conjunto de significacdes

produzidas para e pela crianca. A sociedade propde numerosos produtos (livros, filmes,
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brinquedos) a clientela infantil. Esses produtos integram as representa¢des dos adultos acerca
das criangas, bem como os conhecimentos sobre a infancia disponiveis em determinada
época. O que caracteriza, porém, a cultura lidica infantil é que, apenas em parte, esta se
mostra uma producdo da sociedade adulta, pelas restricoes materiais (brinquedos) impostas a
crianca (BROUGERE, 2002).

O conceito de cultura lidica € definido por Brougere (2001; 2002) como um
conjunto de costumes lidicos, regras, significagdes e brincadeiras individuais e coletivas,
conhecidas e disponiveis, que se integram a vida social em que se realiza. A cultura ludica
abre-se para o mundo social e cultural, fornecendo suportes simbdlicos e significativos, que
permitem renovar sua existéncia. E composta por priticas sociais geracionais e significados
vivos em constante diversificagdo e mudancga.

A medida que o individuo nasce, cresce e se desenvolve, ele aprende cada vez
mais a agir da forma como lhe foi ensinado.

Considerando o brincar como uma necessidade da crianga, a esse respeito,
Wajskop (2005) diz que a brincadeira € uma atividade humana na qual as criangas assimilam
e recriam a experiéncia sociocultural dos adultos, e € nessa perspectiva que o brincar assume
papel importante na vida escolar. Na mesma dire¢do, o trabalho de Costa (2007) destaca a
importancia do brinquedo como um mediador privilegiado no processo de insercdo cultural da
crianga, postulando a idéia de que a medida que veicula valores, funciona como dispositivo
produtor de subjetividade. O estudo em foco indica que a seletividade da oferta do material

lidico tem estreita relagdo com a construcao da identidade étnico-racial.
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4 METODOLOGIA

4.1 Percursos e desafios das definicoes metodolégicas da pesquisa de campo

Este estudo tem como objetivo investigar a compreensdao do docente da educagdo
infantil sobre o sentido de sua cultura Iidica pessoal em relacdo a sua prética docente na
educacdo infantil.

A metodologia adotada é fundamentada na pesquisa qualitativa, com base
fenomenolégica e na pesquisa autobiografica, conjugada com a pesquisa colaborativa.

Em virtude da natureza da investigacdo voltada para os sentidos que os sujeitos
imprimem as suas vivéncias lidicas e as relacdes que conseguem estabelecer com sua pratica
docente, entendo que a abordagem qualitativa é o caminho mais coerente para se lograr
compreender o significado da experiéncia vivida. Este procedimento se faz presente, uma vez
que o foco de atencdo da pesquisa qualitativa estd direcionado para o especifico, o particular,
o singular do fendmeno, procurando, assim, compreendé-lo (MERIGHI; SILVA, 2008).

A constituicdo da circunstancia da pesquisa foi pensada tendo em vista as
descri¢cOes da relacdo que os professores de educacdo infantil fizeram de suas culturas lidicas
em relacdo a sua prética docente. Tal constituicdo foi adotada a fim de que as interpretacdes
das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos se desdobrassem e expressassem novas
possibilidades em direcdo a ser professor de educag¢do infantil com uma pratica docente
implicada na sua cultura ludica pessoal.

A pesquisa colaborativa se caracteriza por se tornar, simultaneamente, atividade de
pesquisa e de formacgdo, j4 que se propde investigar a prética educativa, em processo de
reflexdo-agdo-reflexdo colaborativo, em que os implicados compartilham objetivos € motivos
(IBIAPINA; FERREIRA, 2006).

O conceito de pesquisa colaborativa, elaborado por Desgagné apud Ibiapina (2006)
aponta que este € um tipo de pesquisa que se tece com a ideia de pesquisar com em vez de
sobre os professores. Ibiapina (2006), a esse respeito, diz que, na configuracdo da pesquisa
colaborativa, a compreensdo do professor considerado como objeto de investigacdo €&

substituida pelo entendimento do professor considerado como co-produtor de saberes.



Nesta perspectiva, foi analisada a prética pedagdgica, considerando a experi€ncia
lidica vivida pelo proprio docente, como também o olhar reflexivo deste sobre estas
experiéncias.

A investigacdo da cultura ludica do docente de educagdo infantil solicita uma
abordagem fenomenoldgica, mais precisamente vinculada a fenomenologia de Heidegger
(1971), que se define como uma ontologia hermenéutica existencial. A ontologia em
Heidegger inaugura outra visdo sobre o ser - diferentemente do conceito de ser na ontologia
metafisica, tomado como esséncia e fundamento ultimo.

Em Heidegger, ser é possibilidade desdobrada em acontecimento, evento, acao:
interpretacdo. “A interpretacdo ndao € o tomar conhecimento do compreendido, mas o
desdobramento das possibilidades projetadas no compreender”. (HEIDEGGER apud
FONSECA, 2005, p.50).

Nesta perspectiva fenomenoldgica, o pesquisador estd interessado na interpretacao
que os proprios participantes t€ém da situagcdo sob estudo, experiéncia formadora, ou seja, tem
como foco de interesse a perspectiva dos sujeitos da pesquisa (JOSSO, 2004, 2008).

O uso do relato autobiogrifico se fez presente nesta pesquisa como recurso
metodoldgico para o trabalho de campo na obtencdo da rememoragdo do resgate da cultura
lidica docente. A pesquisa autobiografica é convergente a pesquisa colaborativa, abrindo-se
para as producdes que buscam articular histéria de vida e formacdo. Por sua vez, o método
autobiogréfico e o método fenomenolégico buscam refletir a expressdo direta dos sujeitos as

voltas com o correr da vida ao darem uma forma e um sentido a estas experi€ncias vividas.

4.2 O carater formativo e 0 método autobiografico

Optei pelos recursos do método autobiografico, por este privilegiar o processo
formativo mediante as contribui¢des significativas do desenvolvimento da praxis educativa,
como também oportunizar situagdes que considerem as experiéncias docentes € 0s seus
conhecimentos epistemoldgicos, constituidos na relagdo dialética entre as dimensdes pessoais
e coletivas. Desta forma, o processo formativo de professores deve ter em vista os seus
saberes, a sua cultura, a sua histéria de vida.

As historias de vida estdo hoje na encruzilhada da pesquisa, da formacdo e da

intervencdo onde se cruzam outras correntes, tentando refletir e exprimir o mundo vivido para
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dele extrair e constituir novos sentidos (N()VOA, 1992, 1995; CATANI, 1998; PINEAU,
2006; JOSSO, 2008).

No6voa (1995) assevera que o processo formativo dos docentes precisa transcender
a visdo acumulativa de cursos, conhecimentos e técnicas, devendo estar consubstanciado em
uma agdo pedagdgica que favoreca a reflexdo critica sobre a sua pritica docente e a

ressiginifica¢do constante da sua identidade pessoal e profissional.

A formacio nio se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de refexividade critica sobre as
préticas e de (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal. Por isso
é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
[...] A formagdo vai e vem, avanga e recua construindo-se num processo de
relacdo ao saber e ao conhecimento que se encontra no cerne da identidade
pessoal. (NOVOA, 1995, p.25).

Defendendo as praticas de formag¢ao continua cujo nucleo seja a compreensdo da
vida e do oficio das pessoas, Novoa (1995) atribui-lhes um mérito indiscutivel: o de situar os
professores no centro dos debates educativos e das problemdticas de investigagdo. Novoa
(1995) considera que [..] a maneira como cada um de nds ensina estd diretamente
dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino (p.15). Este, em seu
livro Vidas de professores torna evidente o seguinte questionamento: Serd que na educa¢do
do educador ndo se deverd fazer mais pelo conhecimento de si proprio do que pelo
conhecimento da disciplina que ensina? (1992, p.17).

Tomando como referéncia as préticas de formagdo e o oficio docente, Catani
(1998) evidencia o fato de que se pode ajudar as pessoas a conhecer, constituir ou reconstituir
praticas e pensar sobre estas com suporte em sua histéria de vida. Ressalta ainda que a
transformacdo produtiva dos saberes e praticas de formagdo deve necessariamente incluir
processos de reflexdo e autoconhecimento que reconstituam os itinerdrios individuais de
desenvolvimento.

Josso (2008) advoga a ideia de que os relatos de vida escritos centrados na
formacdo evidenciam territérios simbdlicos e saberes de experi€ncias fundadoras originérias
dos relatos das experiéncias vividas (de si) e formadoras desde o eco repercutido das

memorias (auto) biogréficas.
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Neste estudo, os recursos da pesquisa autobiogréfica e da pesquisa colaborativa
terdo dupla fungdo, fazendo-se presentes como processo formativo e base para o levantamento
de dados da pesquisa.

A pesquisa colaborativa foi adotada por se basear na compreensdo de que os
docentes, em interacdo com o pesquisador, formulou saberes arrimados na exploracdo, em
contexto real, de aspectos que se referem as suas praticas profissionais. A respeito deste
assunto, Desgagné (1997) esclarece a posi¢do epistemologica em que se inscreve a pesquisa

colaborativa.

E esse ponto de vista que interessa ao pesquisador, considerando, assim, que a
finalidade da pratica docente é a aprendizagem dos alunos e essa passa,
necessariamente, pelo agir do docente, a quem € entregue a responsabilidade
de criar, nas salas de aula, as condi¢Ges necessdrias para que essa
aprendizagem seja efetivada. Certamente essa posi¢do epistemoldgica remete
a concepg¢ao que o docente tem do préprio objeto da pesquisa. De fato, para
fins de investigacdo, solicitar dos docentes o ponto de vista que eles
desenvolvem sobre certo aspecto de sua prética, que lhe serd proposta de
explorar em colaboracdo, supde que se reconheca e que se leve em
consideragdo a “competéncia de ator em contexto”. (P. 371).

Portanto, a consequéncia da adocdo deste tipo de busca € a perspectiva deste
trabalho, isto €, compreender simultaneamente a atividade de producdo de conhecimento e de
formacao profissional dos sujeitos.

Esta pesquisa se referencia também a escrita autobiogréfica acerca da memoria da
cultura lidica como um processo de formacao docente (COSTA, 2008).

A proposta metodoldgica do trabalho de campo desta investigacdo tem como €eixo
da investigacdo da cultura lidica do docente de educacdo infantil uma abordagem
metodolégica qualitativa com base fenomenologica (HEIDGGER, 1971). Esta estd voltada
para os sentidos que estes imprimem as suas vivéncias ludicas e as relacdes que conseguem
estabelecer com suas préticas docentes. A inten¢do € a descricdo profunda dos significados
que os sujeitos explicitardo no decorrer da pesquisa.

Inspirado no estudo de Alessandrini (1996, 2004), a estratégia de levantamento de
dados utilizada no trabalho de campo compreendeu oficinas lidico-criativas, facilitadas pelo
pesquisador. A mediagdo do pesquisador no grupo ocorreu com base na atitude
fenomenoldégica, tomando como substrato as condigdes facilitadoras bésicas de Rogers
(2002): 1 consideracao positiva incondicional; 2 relacdo empética (empatia e dialogicidade)
e 3 “genuinidade”.
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Pelo método utilizado, elaborarei uma andlise compreensiva de base
fenomenoldgica, na perspectiva da busca do significado das falas dos sujeitos e da articulagdo
deste significado com o marco tedrico da pesquisa. A opg¢do por este modelo de andlise
ocorreu pela compreensdo da fenomenologia de Heidegger (1971), no sentido de propor um
didlogo entre os sentidos atribuidos pelos sujeitos e os conceitos constituidos do referencial
tedrico da pesquisa. A preconizacdo de uma atitude fenomenolégica nesta pesquisa aconteceu
no sentido de objetivamente buscar uma compreensdo (e nao uma explicacdo) do universo da

cultura ludica dos sujeitos.

Antes da realizacdo desta pesquisa, realizei estudo-piloto com o objetivo de
compreender a adequagdo dos recursos da pesquisa qualitativa de base fenomenolégica
combinada com a pesquisa autobiogréfica e colaborativa.

O estudo-piloto foi realizado, num contexto de trabalho de formagdo continuada,
no Centro de Formacdo de Educadores e Atendimento a Pessoas com Surdez — CAS/CE, com
42 professores da rede publica estadual e municipal, sendo 36 professoras e seis professores.

Foram realizadas dez oficinas lidico-criativas (jogos, brincadeiras, narracdo de
histdrias, atividades corporais, trabalhos criativos de desenho, pintura, recorte e colagem etc),
com o objetivo de reaver e sistematizar a cultura lddica pessoal docente. As oficinas tiveram
duragdo variando de uma a trés horas, perfazendo um total de 30 horas. No estudo-piloto,
todos os sujeitos fizeram seus memoriais da cultura lidica pessoal com base em suas
rememoragdes das experiéncias ludicas da infancia. Todos os integrantes da formacao
apresentaram seus memoriais ao proprio grupo, refletiram sobre suas lembrangas de infincia e
a cerca de questdes convergentes com suas praticas docentes. O conjunto de procedimentos
do estudo-piloto foi conservado nesta pesquisa em virtude de esse me haver dado a condicdo
de perceber que as narrativas das experiéncias fundadoras (da cultura lidica dos sujeitos)
provocavam reflexdes sobre os processos formativos. Tal como propdoe JO
so (2008) ao diferenciar as experiéncias fundadoras das experiéncias formadoras, as primeiras
sdo os relatos autobiogréaficos, enquanto as ultimas consistiriam na reflexdo sobre o narrado.
Também apontou possibilidades de o pesquisador e sujeitos trabalharem juntos, refletindo e

investigando a relacdo da cultura lidica com a pratica docente.
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4.3 Locus da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada na Escola Alba Frota, uma escola de educagdo infantil

com 71 anos de existéncia.

E uma institui¢do de ensino piblico do Municipio de Fortaleza, situada no centro

da Cidade, destacada como uma escola-modelo. Tem uma infraestrutura composta de:

uma biblioteca infantil;

dois parques com brinquedos, um ao ar livre e outro coberto;

uma cantina com mesas e cadeiras adequadas para criangas;

um jardim, um patio muito grande;

14 salas de aula cada uma com arquitetura e mobilidrio préprio para criangas; e
um banheiro (equipado com chuveiros, vasos sanitdrios € pias com tamanhos e

altura adequado as criangas e um espelho grande).

A escola funciona nos turnos da manha e tarde, com o total de 24 turmas de

educacgdo infantil, sendo cinco turmas de creche, sete de jardim I, seis de Jardim II e seis de 1°

ano.

Ha 25 professores e um nucleo gestor constituido de:

uma diretora;

uma coordenadora;

uma secretaria; e

uma equipe completa de porteiros, copeiras e zeladores, que ddo suporte ao

funcionamento da instituicao.

Portanto, a escolha do locus da pesquisa se deu por esta ser uma escola da rede

publica municipal de educa¢do infantil, com uma quantidade significativa de professores,

dado que, de fato, proporcionou a possibilidade da formagdo do grupo de sujeitos e,

consequentemente, a viabilizacao do trabalho de campo da pesquisa.

4.4 Sujeitos: a caracterizacao e o contrato ‘‘colaborativo”

Dos 25 (vinte e cinco) professores apresentados a proposta de pesquisa, 19

demonstraram interesse e, ao final, apenas seis deles se integraram efetivamente as atividades.
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Estes participaram de todos os encontros do trabalho de campo, das entrevistas individuais e
da entrevista coletiva. Os sujeitos que colaboraram com esta pesquisa sdo professores de
criancas de trés a sete anos de idade, compreendendo as turmas de creche com alunos de trés a
quatro anos, jardins I de quatro a cinco anos, jardim II de cinco a seis anos e primeiro ano de

seis a sete anos de idade.

Quadro I - Caracterizacio dos professores da amostra

Tempo de
docéncia
Sujeitos [ Idade na Estado Nimero Vinculo Série que Formacao
Educacao Civil de empregaticio leciona
Infantil Filhos
(anos)
Coelli 41 17 Casada 01 Substituto Creche Graduada em
Pedagogia
Elsa 48 27 Casada 02 Efetivo Creche Graduada em
Pedagogia
Lilia 44 24 Casada 02 Efetivo Creche Graduada em
1° Ano Pedagogia
Narcélio 41 07 Solteiro 00 Efetivo Todas Especialista em
Psicomotricidade
Regina 53 28 Casada 03 Efetivo JardimI | Especialista em
Psicopedagogia
Verodnica 40 07 Casada 03 Efetivo Jardim IT ] Especialista em
Psicopedagogia

Fonte: elaboracio prépria

Conforme o quadro acima, dos seis professores que colaboraram com a pesquisa,
todos pertencem a uma faixa etaria de 40 a 53 anos. O tempo de docéncia na educagdo infantil
varia de sete a 28 anos. Como podemos observar, apenas um dos sujeitos € solteiro (do sexo
masculino) e as demais sdo casadas, maes e possuem no maximo trés filhos. Um dos sujeitos
tem um vinculo empregaticio como professora substituta e os demais sdo professores efetivos
da rede municipal de Fortaleza. Em relagdo a carga horéaria de trabalho nesta escola, apenas
uma professora trabalha os dois turnos (manha e tarde), responsabilizando-se por duas turmas,
uma em cada turno. Os demais trabalham apenas no turno da manha respondendo por uma
turma, exceto o professor de recreacdo, que trabalha com todas as turmas do turno da manha,

ministrando duas aulas por semana em cada turma.

47




Em relacdo a formacdo, todos os sujeitos sdo graduados, sendo cinco em
Pedagogia e um em Educagdo Fisica. Destes, trés sdo especialistas, sendo dois em
Psicopedagogia € um em Psicomotricidade.

A metodologia da pesquisa cientifica sugere a utiliza¢do de codinomes para nomear
0s sujeitos, objetivando preservar suas identificagdes. Assim comuniquei-me com todos os
sujeitos e solicitei que se nomeassem com codinomes; eles retrucaram que eu poderia usar
seus nomes proprios. Por este motivo utilizo os nomes dos professores no decorrer da
descricdo dos resultados da pesquisa.

Quando elaborei o projeto desta pesquisa, vislumbrava a possibilidade de
constituir o grupo de sujeito da pesquisa com professores da educagdo infantil de todas as
secretarias executivas regionais do Municipio de Fortaleza, com no minimo dois professores
de cada uma das seis SERs do Municipio, presumindo a formagdo de um grupo de pelo menos
18 participantes. Apds a experi€ncia com o estudo-piloto da pesquisa, foi reduzida a
quantidade prevista para a formagdo de um grupo com 12 participantes, por este representar
uma quantidade que me permitisse dar o apoio adequado a cada sujeito. Selecionei as escolas
de cada SER e fiz contato por telefone. Com o resultado destes contatos, comecei a perceber a
dificuldade que enfrentaria em juntar esses sujeitos de vérias escolas para os encontros
vivenciais, em razdo das diferentes disponibilidades de horarios de cada professor. O segundo
grande Obice foi adequar lugar e hordrio para os encontros do grupo e que fossem
convenientes a todos. Em razdo desta realidade, decidi tentar formar o grupo de sujeitos da
pesquisa com professores de uma mesma escola. Entdo apostei na possibilidade de fazer na
maior escola de educacdo infantil do Municipio de Fortaleza, Escola Alba Frota, por esta
dispor de um quadro de professores com nimero significativo para a selecdo dos sujeitos,
sendo esta uma escola composta de 28 turmas de educacgdo infantil, da creche ao primeiro ano,
fatores estes que aumentariam a probabilidade de preservar um niimero significativo de
sujeitos em caso de desisténcia, nao comprometendo a realizacdo da busca.

Entrei em contato com a escola, por telefone, e marquei uma reunido com a
diretora, com a seguinte pauta: Conversar sobre a possibilidade de realizacdo de uma pesquisa
de mestrado da Faculdade de Educacao — FACED/UFC.

Conversamos sobre a pesquisa sobre a qual dei todas as informacgdes (tema,
sujeitos e metodologia). Ela compreendeu, disse que tinha gostado do tipo da pesquisa, mas
apontou a dificuldade dos professores participarem de atividades fora do hordrio de
expediente da escola, contudo, ao entender o tipo de pesquisa que eu estava propondo, ela

sugeriu que o trabalho fosse proposto como curso, porque assim lhe parecia.
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Nesta conversa, pude vislumbrar com maior clareza as possiveis dificuldades que
enfrentaria para formar um grupo de professores disponiveis para no minimo dez encontros
vivenciais com durac¢do de trés horas cada qual.

A maioria das professoras trabalha durante a manha e a tarde de 2° a 6° feira, e aos
sdbados pela manhd se ocupavam com reposi¢des de aulas, e, em um sibado por més,
participavam do planejamento escolar.

Fiquei com uma questdo: qual o melhor dia e hordrio para os professores
participarem desta pesquisa?

Combinamos naquele instante de afixar um cartaz na escola, convidando os
professores a participarem de um curso de capacitacdo em praticas lidicas, evidenciando
horério e nimero de vagas. Encerramos a conversa, acreditando que esta seria a solu¢io para
garantir a adesdo dos professores como sujeitos desta pesquisa. Esta decisdo foi tomada por
mim quando, naquele instante, percebi que talvez aquela fosse a tunica solugdo para a
realizacdo da pesquisa naquela escola. Inclusive para reforcar a garantia dos sujeitos, ainda
falei da possibilidade de certificd-los com uma carga hordria equivalente aos encontros
vivenciais.

Saf satisfeito da escola pela boa recep¢do e o apoio da diretora, com relacdo ao
desenvolvimento, ali, de minha pesquisa, mas também com um grande desafio: formar um
grupo de professores com encontros fora do expediente escolar.

Ao refletir sobre o convite aos professores para um curso ou ndo, me apropriei da
situacdo de que a abordagem colaborativa tal como propde Desgagné (1998), € expressa em
em dupla fun¢do, podendo ser considerada como pesquisa e formacao.

A respeito dessa especificidade de conjugar pesquisa e formacgdo, Ibiapina (2006,

p-98) também complementa assinalando:

Ao criar condi¢Oes necessdrias para os docentes realizarem processos de
reflexdo sobre aspectos de sua prética, o pesquisador se coloca em duplo
campo: o da pesquisa, a medida que solicita a colaboracdo dos docentes para
investigar um objeto de estudo e utilizar os dispositivos adequados a producido
de conhecimentos, e o da formacgdo, ao propor processos de reflexdo sobre
aspectos de sua prdtica, no sentido de responder as necessidades de
desenvolvimento profissional ou de qualificacdo.

Ao perceber que a metodologia desta pesquisa atuaria com dupla funcdo, a de
pesquisa e de formagdo, decidi apresentar o projeto de pesquisa a todos os professores do

turnos da manha e da tarde e, na ocasido, faria o convite a participarem de uma pesquisa,
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concluindo que, no formato de um curso, correria riscos de reduzir os objetivos de meu

propdsito ja estabelecido no projeto de pesquisa.

4.5. “Nao queremos ser observados!”’ — apresentacao da metodologia aos professores

Reunimo-nos no pétio da escola com a diretora e oito professoras do turno da
manhd com o objetivo de apresentar o projeto de pesquisa aos professores. Logo apds a
diretora me apresentar (dizendo o meu nome e o objetivo de minha presencga na escola), antes
mesmo que eu falasse alguma coisa, uma professora perguntou se eu iria ficar dentro das
salas, sentado, observando e anotando tudo o que elas diziam e tudo o que faziam.

Esperei a vez de falar e respondi que eu iria apresentar o meu projeto de pesquisa
que pretendia desenvolver naquela escola. Falei sobre o tema - Cultura ludica do docente da
educacgdo infantil - e disse que a minha pretensdo era trabalhar com um grupo de professores
de educacgdo infantil do Municipio de Fortaleza — CE, e que pretendia formar um grupo
somente com professores daquela escola dos turnos manha e tarde. Expliquei que irfamos
trabalhar em grupo em pelo menos dez encontros com trés horas de duracdo cada um. Deixei
claro que irfamos trabalhar juntos e ndo iria observar as salas de aula.

Ap6s o término da minha fala, abri um espaco para ouvi-las e elas se sentiram
inteiramente a vontade para falar e comecaram a explicitar suas experiéncias com outros
pesquisadores que ji haviam passado pela escola Alba Frota. Reclamaram que estes
chegavam a escola, ndo apresentavam os seus projetos, as observam trabalhando, escreviam
muito sobre o que elas faziam, tiravam fotos da escola e depois desapareciam.

Todas as professoras falaram de seus descontentamentos em relacdo aos
pesquisadores que ja haviam desenvolvido pesquisa na escola. Foi uma conversa de desabafo.

Escutei com muita atencao tudo o que elas disseram.

Quando eles chegam aqui, s6 sabemos que eles estdo pesquisando, mas nao
sabemos o que estdo pesquisando. Eles mal falam com a gente. Entram em
nossas salas, ficam 14 sentados observando tudo que a gente faz e anotando
(escrevendo) tudo. Fazem entrevistas, tiram fotos e depois desaparecem.
Nunca voltaram aqui para darem um retorno. (Didrio de campo).

Posicionei-me, dizendo que eu também era mais um pesquisador que desejava
pesquisar na Escola Alba Frota, e que estava fazendo o que considero mais adequado. A

apresentacao foi bem descontraida. Procurei dar todas as respostas aos questionamentos sobre
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como seria realizada a pesquisa, duragdo, horarios de encontros, quantidade de participantes,
o papel dos sujeitos dentro do grupo etc.

Finalizando a apresentacdo, fiz o convite a participarem e disse que para eu
realizar aquela pesquisa precisaria muito da colaboracao delas.

Uma professora se pronunciou, dizendo que estava muito tocada com tudo que eu
havia expressado, mas o que chamou mais a atencao dela foi eu haver verbalizado que estava
precisando muito delas. Outra professora disse que tinha gostado muito do tipo da minha
pesquisa e deixou bem claro que detestava ser observada por alguém.

Conversamos sobre os possiveis horarios para os nossos encontros e ficamos com
o compromisso de realizar o primeiro encontro do grupo da pesquisa apds o expediente de
sexta feira a tarde na prépria escola.

No turno da tarde, reunimo-nos, na sala dos professores, eu, a diretora da escola e
cinco professoras. A diretora iniciou a reunido, apresentando-me. Ela passou a vez de falar
para mim, mas, antes de comecgar, uma professora interpelou, dizendo que elas estavam
indignadas com as pesquisas anteriormente feitas naquela escola.

A professora relatou que, com muito desagrado, ficou sabendo pelos jornais que
uma determinada pesquisa apontava que a escola-modelo do municipio de Fortaleza tinha
uma pritica sem fundamentacdo tedrica, quando previamente nenhum resultado foi
apresentado a escola.

Disseram que esse fato as afetou, deixando-as tristes e chateadas, e
complementaram, dizendo que se sentiram e se sentem usadas pelos pesquisadores. Uma
docente disse que para elas foi uma bomba e ainda completou com uma interrogacgao,

repetindo o que foi falado no grupo da manha:

— Por que ela mesma ndo veio nos dizer?

Escutei atentamente, deixando-as falar a vontade. A diretora estava calada, mas
muito atenta a tudo. Ela tomou a fala e com muita habilidade disse que o projeto de pesquisa
que eu iria apresentar a tinha deixado muito empolgada. Outra professora se pronunciou,
dizendo que elas j4 estavam sabendo, pois as professoras do turno da manhd j4 haviam
comentado e também estavam muito empolgadas com esta pesquisa que parecia ser muito
diferente das outras.

Nesse momento, sentindo-me bastante aliviado, respirei fundo e, entusiasmado

com o fato de enfim apresentar meu projeto, expus minhas ideias ao grupo. Como fiz com o
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grupo da manha, finalizei, convidando-as a participarem do projeto. Depois da apresentacdo,
abri espaco para quem quisesse perguntar ou fazer algum comentario. Todas as professoras
tiveram algo a dizer ou perguntar. Para minha surpresa, todas disseram que tinham gostado
muito da metodologia e que concordavam em participar como sujeitos da pesquisa. As
perguntas foram todas no sentido de compreender melhor como seriam os procedimentos da
pesquisa. Desde este momento, me senti autorizado pelo grupo a iniciar o trabalho.

Falei do hordrio que as professoras da manha haviam sugerido, o grupo aceitou e,
assim, fechamos o acordo para o inicio da pesquisa, com os professores do turno da manha e

tarde juntos.

4.6 O momento inaugural do trabalho de campo

O inicio da pesquisa foi inaugurado com a minha fala, informando que colaborar
com a pesquisa era fazer parte de um grupo de pessoas interessadas em escrever a propria
histéria de vida (memorial). Este teria como base a cultura lidica pessoal, como também a
reflexdo e a investigacdo sobre a pratica docente em relagc@o as préticas lidicas na educagdo
infantil.

Aqui, tomei emprestado de Fiorentini (2006) a distin¢cdo conceitual entre pratica
pedagodgica e prética docente. A primeira estd diretamente relacionada as praticas didatico-
pedagdgicas em torno do ensino e da aprendizagem na sala de aula, e a segunda vincula-se ao
trabalho do professor e as suas condicdes sociais, politicas, culturais, econdmicas e
profissionais. Os sete professores presentes foram esclarecidos de que se tratava do segundo
caso, logo, de uma pesquisa de cardter “colaborativo”. Surpreendi-me com o grupo por
denotarem uma expectativa de estarem todos com muita vontade de comecar. Quis dar uma
tolerancia para aguardar o pessoal do turno da manha, mas os participantes acharam que
deveriamos comecar na hora marcada. Fiz o momento de sensibilizacdo do grupo,
convidando-os a formar duplas e acolher um ao outro da forma como quisessem e,
naturalmente, conduzir uma massagem relaxante nos ombros, costas e bracos dos colegas,
para, em seguida, revezar, de modo que todos recebessem a massagem.

ApO6s a sensibilizacdo, sentamos em circulo. Percebi que a massagem gerou no
grupo um grande siléncio e, apds um pequeno intervalo de introspec¢do, lancei uma pergunta
ao grupo: quais as brincadeiras de que vocés se lembram de haver brincado na infincia?

Inicialmente, todas ficaram caladas, mas, quando a primeira professora falou, logo

desencadeou uma série de falas simultineas, inclusive tive que pedir para se organizarem,
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falando uma de cada vez. Disseram que brincaram de roda, esconde-esconde, amarelinha,
pular corda, pega-pega, péra-uva-maga, elastico, anel etc. Apos nos determos na rememoragao
coletiva das brincadeiras da infancia, entreguei um baldo seco para cada uma e falei ao grupo
que aquele momento estava destinado a brincarmos do que quisessem. Uma professora
perguntou se poderia brincar das brincadeiras que haviam sido enumeradas pelo grupo e eu
respondi que estavam livres para escolher. Esperei o que poderia acontecer.

No inicio, parecia ndo saberem o que fazer com aqueles baldes nas maos, como
também denotavam estar presas as lembrancas rememoradas de suas infincias. Apds a
primeira professora ter enchido o seu baldo, as outras iniciaram o enchimento dos seus; dai
iniciou-se timidamente uma brincadeira de jogar baldes pra cima, aparando-os com as maos.
Depois, comecaram a jogar para a colega, trocando os baldes em duplas, até que enfim,
iniciaram uma grande brincadeira coletiva de jogarem os baldes para cima e nido deixarem
cair, foi um jogo espontineo e naturalmente uma regra foi estabelecida: ndo deixar os baldes
cairem.

A brincadeira se desenvolveu chegando ao pico de resisténcia das professoras.
Ap6s uma parada para descansar, uma delas perguntou se tinha mais baldes e eu coloquei o
pacote a disposi¢do do grupo. Esta professora pegou um baldo colocou na torneira da pia,
encheu d’4gua e convidou-nos para uma nova brincadeira.

Esta brincadeira teve inicio com uma regra ditada pela mesma professora: vamos
ficar todos numa roda jogando o baldo cheio de 4gua pro outro sem dar pista pra quem jogar.
Vamos prestar muita aten¢do, pois se o baldo ndo for aparado com as maos, ele vai cair no
chdo e explodir derramando dgua no patio. Eu ndo me contive e entrei na roda para participar
desta brincadeira. Foi um momento muito envolvente, repetido varias vezes. Em seguida, as
regras foram mudando e ndo havia mais circulo. Corriamos todos pelo patio com baldes
cheios d’agua e atirdvamos um no outro. Apesar de intensa, essa brincadeira se estendeu por
muito tempo, extrapolando o horério do término combinado para 19h, o qual encerrou as
19h30min.

Na momento final, denominado de avaliacdo, todos falaram e o que foi
verbalizado se pautou sobre a satisfacdo e o prazer de voltar a brincar, o prazer de rememorar
as brincadeiras da infincia. Todas disseram que foi muito bom se divertir com as colegas de
trabalho, como também um momento de descontracdo e relaxamento. Uma professora
(recreadora da escola) disse que naquela brincadeira ela tinha compreendido o porqué de as

criangas gostarem tanto de brincar com baldo cheio de dgua.
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No primeiro encontro, haviamos combinado que os encontros seriam semanais no
horério de 17h30min as 19h, hordrio adequado para os professores dos dois turnos. Apesar do
meu entusiasmo pelo envolvimento das professoras no primeiro encontro de trabalho de
campo desta pesquisa, sai preocupado por ter contado com apenas sete professoras, sendo seis
do turno da tarde e apenas uma da manha. Essa também era professora da tarde e ja estava na
escola, ou seja, nenhum professor da manhda se deslocou até a escola para o encontro
previamente combinado no turno da tarde.

Pensei naquele momento que talvez aquele ndo fosse horario e dia adequados para
0s nossos encontros. Pus-me a questionar: devo esperar pra ver como se dard o segundo
encontro ou fazer um novo acordo? Resolvi conversar com a diretora da escola, e, apds a
minha exposi¢do de motivos, fizemos um novo acordo. Eu trabalharia com as professoras
colaboradoras da pesquisa de acordo com o turno em que elas estivessem na escola; a diretora
me concedeu apenas uma hora no final do expediente da sexta feira, no turno da manha e no
turno da tarde. Inclusive, ela deixou bem claro que sé seria possivel porque ndo iria prejudicar
o andamento da escola. Geralmente, nas sextas feiras, o indice de evasao dos alunos é muito
grande, superando de 50%, mas esse acordo ndo anularia a possibilidade de também juntar os
grupos em alguns dias de sabado.

Retornei a escola no turno da manha para comunicar as professoras o novo acordo
e aproveitei para conversar com outras docentes o que resultou em mais adesdes a pesquisa,
aumentando a quantidade de participantes do grupo para 13 professoras somente do turno da
manha e seis no grupo da tarde. Dei continuidade aos encontros com dois grupos separados,

vislumbrando a possibilidade de em alguns encontros juntd-los.

4.7 “Somos muito ocupados” — o desafio de encontrar um horario comum

No primeiro encontro vivencial realizado com o grupo de professores da manha,
contei com apenas seis professoras. Destas, somente uma havia participado da apresentacdo
do projeto de pesquisa.

Tive que repetir tudo, apresentando o titulo provisorio, a justificativa, os objetivos
e a metodologia da pesquisa e, em seguida, também convidei as professoras presentes a
participarem. Outra professora fez novamente referéncias aos tipos de pesquisas feitas
naquela escola, dizendo que os pesquisadores ficavam sé observando-as e nunca explicavam o

que estavam fazendo. Apds o convite, todas responderam que queriam participar, mas
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queriam saber as datas e os hordrios dos encontros. Uma delas tomou-me a fala e, como se

tivesse autorizada a responder por todos, disse:

— N6s aqui somos muito ocupadas, quando termina o turno da manha saimos
daqui correndo para trabalhar em outras escolas, trabalhamos o dia todo e
grande parte estuda 2 noite.

Aproveitei o0 momento para falar da dificuldade que estava enfrentando em reunir
todos os sujeitos da pesquisa num mesmo horario. Uma professora sugeriu que eu trabalhasse
com pequenos grupos de professores, aproveitando as folgas dentro do expediente da escola
que eles tém durante a semana. No momento, ndo sabendo bem o que dizer, respondi que iria
conversar com a dire¢do da escola e depois retornaria ao grupo.

Enfrentei o grande desafio que era reunir todos os sujeitos da pesquisa em dez
encontros vivenciais. Percebi com muita clareza que todas as professoras, apesar de estarem
querendo participar da pesquisa, estavam receosas de se comprometer em outros horarios fora
do expediente da escola.

Voltei a me encontrar com as professoras da tarde no hordrio que haviamos
combinado e, mais uma vez, o grupo contava com sete professoras do turno da tarde, sendo
que uma das professoras pertencia ao grupo da tarde e da manha. Comecei o encontro falando
do acordo com a dire¢cdo em relacdo aos horarios do prosseguimento da pesquisa (do pouco
tempo).

Iniciei o acolhimento com um alongamento e em seguida, com todas sentadas na
sala dos professores, conduzi uma visualizacido criativa em torno da ideia de estarmos ali
naquele momento nos constituindo em grupo.

Apbs o acolhimento, trouxe a pauta a importincia da redacdo do memorial,
dizendo que este era uma das atividades do grupo de pesquisa e falei da liberdade de criacdo

que tinham nesta elaboracao.

Entreguei a todos uma folha de papel 60k para ser usado na confec¢do da capa do

: .7 ~ AL - . 2~ g
memorial e um roteiro’ com sugestdes da sequéncia dos capitulos, o qual também coincidia

7 . e e L1 s A e . . A . P N
1. Histéria do nome (histéria e pré-histéria), 2. Infancia (vida social e experiéncias lidicas), 3. Adolescéncia

(experiéncias lidicas vivenciadas entre amigos na vida social e na escola), 4. Escolha profissional (que razdes
levaram vocé a escolher a docéncia em educag@o infantil?), 5. Atuacdo na docéncia (o lugar do lidico na sua
prética docente) e 6. Tema livre (escolhido pelos participantes da pesquisa)
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com o roteiro do seguimento das oficinas criativas nos encontros do grupo. Informei que o
primeiro capitulo seria sobre a histéria do nome e sugeri que comegassem a pesquisar com
seus familiares sobre a histdria de seu préprio nome e, depois de obter todas as informagdes,
narrassem na escrita e ilustrassem como preferissem, com desenhos, colagens, fotografias etc.

Convidei-as a fazermos o fechamento do encontro (numa roda de conversa) e, logo
no inicio, duas professoras comunicaram que infelizmente ndo poderiam participar da
pesquisa. Achavam que ndo dariam conta, ja tinham muitas coisas para fazer. E completaram,

dizendo que ndo queriam mais obrigacoes. E a terceira professora disse:

— Eu aceito, mas s6 se for tudo feito aqui no horério de expediente, ndo quero
levar nada pra fazer em casa.

Por meio das falas das professoras, percebi que o motivo da desisténcia da
participacdo da pesquisa era ndo quererem se comprometer com outras atividades e
principalmente com a elaboracdo do memorial, que exigiria dedicacdo e tempo. Das sete
professoras, duas desistiram e restaram apenas cinco, sendo que uma € também do grupo da
manha e esta preferiu, a partir de entdo, participar somente do grupo da manha.

Fiquei muito preocupado com a reducido do grupo da tarde para quatro participantes.

Pela manha havia 13 inscritos, mas somente seis estavam participando.

4.8 <“Sé aceitamos se tudo for realizado no horario do expediente da escola” — refazendo

0 contrato

No segundo encontro com o grupo da manha, cheguei cedo a escola, pois queria
observar mais sua rotina. Embora ndo fizesse parte dos meus objetivos nesta pesquisa, queria
conhecer melhor o locus da pesquisa. Pude observar o professor de recreacdo numa atividade
com as criangas, inclusive gostei muito de vé-las no patio brincando com varios pneus de
carro. Enquanto brincavam, exploravam ao mdaximo aqueles pneus, pulando sobre eles,
passando o corpo por dentro deles, saltando por cima, enfim, brincavam com muita liberdade
e espontaneidade e o professor as acompanhava também muito envolvido com a brincadeira.
Percebi também na hora do recreio que as criangas brincavam sem nenhum adulto (professor

e ou funciondrio) por perto.
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Reunimo-nos na sala dos professores. Trouxe a pauta a elaboracio do memorial.
Entreguei o roteiro de sugestdo do memorial e também a sugestdo das sessOes ludicas
criativas. Falei ao grupo do desafio que estava enfrentado para juntar o grupo da manha com o
da tarde.

No fechamento do encontro, na roda de conversa, sugeri que cada um falasse como
estava se sentindo e todas as falas foram sobre as dificuldades de fazerem os memoriais e que
s6 poderiam se ocupar no hordrio de expediente na escola. Uma professora, referindo-se a
elaboracdo do memorial, disse que ndo tinha tempo de jeito nenhum, que de segunda a sexta
feira estava ocupada com atividades da escola e, no final de semana, nem pensar, pois teria
que cuidar do seu marido.

Os demais disseram que aceitariam, mas s6 se tudo fosse realizado na escola e no
horédrio de trabalho, exceto outra docente, a qual disse que ndo poderia participar desta
pesquisa porque era professora de creche, seus alunos eram muito pequenos e ela nunca
poderia sair da sala dela e deixa-los com outra pessoa. Acrescentou que também tinha muitas
atividades fora da escola.

Outra disse que ficaria, mas ela ndo gostava nem de escrever nem de arte. Apenas
um professor (professor de recreacdo), que participou pela primeira vez do grupo, disse que
queria ficar; que estava achando que o memorial “puxaria” muitas coisas e que acreditava que
iria ser muito importante para ele. Completou que também achava que o ajudaria a refletir
sobre a sua prética docente.

Sai deste encontro com a sensacdo de ter dobrado o desafio: juntar os dois grupos
e lidar com a resisténcia dos professores a fazer os seus memoriais. Embora tenha percebido a
necessidade de juntar os dois grupos da manha e tarde, confesso que ndo via possibilidades.
Os professores deixaram bem claro que ndo iriam se deslocar em horarios adversos aos seus
expediente. E tudo isso estava me deixando muito descontente pela situacdo de muita
instabilidade.

Com o intuito de contornar a situacdo, aproveitei a ocasido da festa do Dia dos
Professores para fazer uma grande oficina de préticas lidicas, com todos os integrantes da
escola - professores e servidores - com um propdsito de propiciar a toda escola um momento
com possibilidade de vivéncias lidicas e também perceber os dois grupos juntos. Foi um
encontro de muita descontracao, risos, gritos e brincadeiras.

No final da vivéncia que demorou 40 minutos, terminamos numa grande roda,
todos sambando ao som da musica “Té voltando” na voz da cantora Simone. Algumas
pessoas foram até ao centro da roda sambando, dando um show de samba de roda. Dei um
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sinal de finalizacdo e todos agradeceram com uma salva de palmas. No encerramento da festa,
a diretora entregou uma medalha a cada um dos educadores. Eu me surpreendi quando ela
anunciou uma medalha para o “pesquisador comprometido com a escola” e em seguida
mencionando o meu nome. Neste dia, mais uma professora da tarde me comunicou o
afastamento do grupo, restando a partir daquele momento apenas trés pessoas no grupo da
tarde. Na semana seguinte, retornei a escola no turno da manha, conversei com cada professor
individualmente e, finalmente, oito professores confirmaram e se comprometeram a participar
do grupo da pesquisa. A partir deste momento, decidi trabalhar somente com o grupo da

manha e explicar as razdes de minha decisdo aos trés professores da tarde.

4.9 “O dia em que o grupo virou grupo” — constituicio de um grupo colaborativo

Em razdao do pouco tempo concedido pela Dire¢do para os encontros do grupo
vivencial, apostei na otimizacdo do tempo que me foi concedido. Reunimo-nos, eu e oito
professores, em volta da mesa da sala dos professores.

Fiz o momento de sensibilizagdo do grupo com um breve alongamento. Em
seguida, iniciei o momento vivencial, conduzindo uma “Visualizacdo criativa” (apéndice),
com o intuito de posteriormente refletirmos sobre o tema da visualizacdo: Infincia (vida
social, escolar e experiéncias ludicas), e em seguida escrever sobre 0 mesmo tema, que
corresponderia ao segundo capitulo, de acordo com o roteiro do memorial.

Estdvamos todos sentados em volta de uma grande mesa na sala dos professores.
Em momentos como esse, o processo de ativagdo da rememoragdo com suporte na
visualizag@o criativa e a elaboracdo das experi€ncias vividas na infincia sdo denominadas
momentos de acdo, tal como propde Ibiapina (2006).

De acordo com a metodologia da pesquisa colaborativa, partindo da pergunta feita
pelo pesquisador - o que esta visualizagdo evocou em cada um de vocés? - deu-se inicio ao
momento de reflexdo no grupo mediado por mim, denominado de sessdo reflexiva.

Neste momento, estdvamos todos sentados em volta de uma grande mesa na sala
dos professores e Elsa, muito emocionada, falou das lembrancas de sua infancia evocadas pela
visualizag@o criativa. Disse que estava com um sentimento de muita saudade. Narcélio falou
da saudade e da importancia de relaxar e viver o resgate desses momentos. Reclamou que o
tempo dos nossos encontros era muito pouco. Coelli, chorando e muito emocionada, falou que

teve uma infancia muito dificil.
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Na partilha das impressdes sobre o vivido, pedi que sintetizassem numa palavra o
que estavam sentindo e o grupo se pronunciou dizendo: saudade, alegria, lembranca, resgate
e evolugcdo. Lembrei a todos que em casa fizessem a versdo escrita do segundo capitulo do
memorial: Infincia (vida social, escolar e experiéncias lidicas).

Neste encontro, me senti a pessoa mais realizada do mundo e muito emocionado
por ver pela primeira vez o grupo afetado pelas vivéncias.

Vi, no grupo, as pessoas numa sintonia entre si, se escutando, ou seja, a mim, o
grupo se tornou grupo naquele encontro. Percebi que comecaram a dar um sentido ao que
estavam fazendo.

Neste mesmo dia, depois de sentir o grupo da manha, fui a escola conversar com
as trés professoras da tarde. Antes de comecar a reunido, duas vieram conversar comigo me
comunicando que ndo daria para continuar na pesquisa. Uma alegou que estava passando por
uns problemas de ordem pessoal e a outra falou que estava fazendo uma especializacio e tinha
muita coisa a estudar e por isso era impossivel continuar. Conversei com a terceira professora,
ela disse que compreendia a situacdo. Vi no jeito de ela falar uma vontade de participar.
Perguntei se poderia vir para os encontros da manha e ela me falou que nio podia porque pela
manha estava muito ocupada. Sai tranquilo e, desde esse dia continuei apenas com o grupo
dos professores do turno da manha.

Até o final da pesquisa, dos oito sujeitos, duas professoras desistiram, uma porque
foi transferida para outra escola do Municipio e a outra alegou que estava muito complicado
dar conta da elaboracdo do memorial. Finalmente, os sujeitos da pesquisa se constituiram de
seis professores.

Essa conduta, mais uma vez, me fez crer que eu estava tratando a escola como um
corpo unitdrio, mas parece que eles nao se identificavam, eles se diferenciavam como grupo,

fato que ficou evidente na fala da Lilia, quando disse:

— O interessante daqui é porque a gente ja tem um convivio, somos todos do
turno da manha. Foi bacana esse grupo ndo ter se misturado, pois sempre tem
aquela rixa com o pessoal da tarde, que ndo querem se misturar com os da
manhi. (RC)
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4.10 Dispositivos do trabalho de campo

A proposta metodoldgica utilizada no grupo do trabalho de campo da pesquisa
teve uma atitude fenomenolégica inspirada no modelo de grupo vivencial de Rogers (2002),
com base no seu trabalho pedagdgico desenvolvido utilizando-os trabalhos realizados, em
particular nos anos de 1970, com marcadas influéncias do clima da Psicologia Humanista da
época.

Para Fonseca (1988), o que interessa a proposta rogeriana € que as pessoas, as
realidades existenciais que se encontram no grupo, efetivamente se encontrem; que elas se
descubram, se criem e recriem ativamente com a espontaneidade da dindmica das relacdes da
multiplicidade de suas perspectivas pessoais e coletivas. Para atingir tal objetivo, € necessario
que isso ocorra também, tanto em termos da subjetividade, comportamentos e acdes de seu
conjunto global, como em matéria de subjetividade, comportamentos e acdes dos segmentos
deste e das pessoas individuais.

Quanto ao trabalho de campo, tivemos um total de dezesseis encontros com o
grupo, sendo dois destes destinados a apresentacdo do projeto de pesquisa, dois com os
professores da tarde, grupo que se dissipou, doze encontros vivenciais com o grupo da manha
que se prontificou a colaborar em todos os aspectos solicitados pela pesquisa e dois
destinados a entrevistas coletivas e individuais.

No decorrer do processo grupal, as atividades foram sendo propostas com suporte
nos temas trazidos pelo proprio grupo, como consequéncia dos desdobramentos do tema geral
p6 um proposto. No grupo baseado na pesquisa colaborativa em foco, o tema geral foi a
cultura lidica do educador infantil e a relacdo com sua prética docente, tendo como
culminéncia a elaboracdo do memorial da cultura lidica pessoal.

O grupo vivencial da pesquisa se constituiu como um lugar propicio para trocas de
experiéncias das culturas lidicas dos sujeitos, permitindo reflexdes sobre as praticas lddicas
na educagdo infantil, como também para o exercicio da liberdade de expressdao das memorias
e dos sentimentos dos sujeitos. Este se inaugurou como um espago para escutar e ser escutada
a voz do professor. Segundo Goodson (1995), a oportunidade de dar voz ao professor é uma
dimensdo importante do trabalho de formacdo docente e, em geral, esquecida. Novoa (1995)
também destaca o papel das trocas de experiéncias entre docentes, afirmando que o didlogo
entre os professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional.

Também estas trocas podem abrir espacos para criacdo de redes coletivas, constituindo uma
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socializacdo profissional e oportunidades de afirmacdo de valores proprios da profissido
docente.

Dentro da proposta de grupo vivencial, foi inserido o formato de oficinas lidico-
criativas, nas quais foram utilizados diferentes experimentos para a sensibilizacdo das
vivéncias da cultura lddica, como: visualizacdo criativa, relaxamento, alongamentos, pintura,
massagens corporais, expressdo corporal, brincadeiras, contagem de histérias etc. Estes
dispositivos tiveram a fun¢do de propiciar aos sujeitos maior contato com seu mundo interno,
objetivando a facilitacdo da expressividade das rememoracdes e a elaboragdo do memorial da
cultura ludica pessoal (ALLESSANDRINI, 1996, 2004).

A visualizagdo criativa € o uso consciente da imaginacdo aplicada ativamente com
o propdsito de atingir metas, superar obstdculos, conhecer a si mesmo e de entrar em contato
com realidades com base na imaginacdo criativa. Foi desde o primeiro experimento com a
visualizagdo criativa, no qual as ferramentas centrais foram a memoria, lembrancas da
infancia e as brincadeiras vivenciadas, trabalhando o tema Infdancia (vida social e experiéncias
lidicas), que percebi na fala do grupo que se sentiam afetados pela experi€ncia vivida. Na
hora da sessdo de reflexdes, as falas emergiram carregadas de emoc¢do e muita veracidade,
dizendo como se sentiam naquele momento. Pareciam ndo ter medo, sem receio de falar de si
perante o grupo. naquela ocasido, os proprios professores se colocaram reclamando do pouco
tempo que tinhamos para tratar de assuntos tdo importantes para eles, impulsionando-os a
conversarem com a diretora solicitando mais tempo para se dedicarem as demandas da
pesquisa. Foi exatamente neste encontro que percebi o grupo virando um grupo com atitudes
e desejo de colaborar com a pesquisa.

O alongamento é uma atividade corporal voltada para o aumento da flexibilidade
muscular, uma vez que relaxa corpo/mente e traz alguns beneficios, reduzindo as tensoes
musculares, relaxando o corpo, proporcionando maior consciéncia corporal, deixando os
movimentos mais soltos e leves. Aqui neste grupo me utilizei deste recurso no inicio de todos
0s encontros, com o intuito de criar condi¢des para que os sujeitos se voltassem para as suas
dimensdes corporais internas, tomando consciéncia de si e de seu modo de estar no grupo.
Considero como uma forma de convidar os participantes a se permitirem estar presentes no
grupo.

O relaxamento também € um recurso que atua na relacdo corpo/mente, auxiliando
na reducdo da tensdo muscular, ou ainda como meio revigorante que atua beneficamente
sobre a dimensao fisica, mental e emocional. Utilizei esse dispositivo no fechamento de vérias

sessOes, sempre objetivando propiciar ao grupo uma condi¢do para amenizar as emogoes
61



fortes demandadas pela evocagdo dos fatos, dos choros e outras situacdes que me pareciam
existir denotadas pelo siléncio, mas que ndo eram explicitadas.

A massagem corporal é uma técnica de contato com o corpo do outro mediante
toques e pressdes com as maos. No primeiro encontro do grupo, coloquei uma misica bem
suave e propus que formassem duplas e uma acolhesse a outra da maneira como preferissem e
depois revezassem. Logo percebi que o acolhimento se fez presente como sindonimo de
massagem corporal, com toques leves na cabeca, nos ombros, nas costas, nos bragos, se
estendendo até aos pés. No encontro seguinte, solicitaram que fizéssemos a troca de
massagens. Os professores nos demais encontros solicitavam a massagem, parecendo que
estavam pedindo um momento para aliviar as tensdes da sobrecarga do dia-a-dia. E assim, o
momento da massagem ficou institucionalizado no grupo, repetindo-se em quase todos os
encontros. Sempre apos as trocas de massagens, os professores murmuravam denotando uma
sensacdo de bem-estar: ai que bom! Estava precisando deste momento. Esta era uma fala
quase unanime, podendo-se considerar como uma fala do grupo.

As préticas de expressdo corporal foram procedidas sempre como atividades de
livre expressdo. Sob o toque de uma musica, o grupo era convidado a se expressar com o
corpo da forma como cada um preferisse, ou seja, espontaneamente. Este foi mais um dos
recursos corporais utilizados, tanto para o acolhimento, como para ativacdo do grupo. Foi um
dos dispositivos que percebi que contribuiu muito com a soltura do corpo, da imaginagado e da
VOZ.

Utilizei-me da pintura, no primeiro encontro realizado fora da escola, no Instituto
Aquilae, lugar cedido para os ultimos quatro encontros do grupo e para as entrevistas
individuais. Este foi marcado por uma diversidade de acontecimentos vivenciais, como
expressdo corporal, jogos, muitas brincadeiras e a utilizacdo dos brinquedos que haviam
trazido intencionalmente por terem uma relacdo com suas infancias. O lugar era adequado,
proprio para encontros de grupos, inclusive com espago para trabalhos de artes plasticas. Por
isso, como proposta de transposicdo de linguagem, ap6s o momento de expressdo livre,
preparei um mural com tamanho de 1,60m x 4,00m, de papel Kraft 300g, e convidei-os para
expressarem seus conteudos vividos e também vivenciarem uma experiéncias artistica e
estética. Neste encontro, os professores estavam liberados a manhd inteira para a pesquisa,
portanto, tiveram tempo para se debrugar na elaboracdo da pintura ao som das musicas Begin
the beguine, Moonlight serenade e Let’s dance — do CD — The big band sound of the thirties.
Embora tenham se expressado por meio da pintura, parece que esta ndo foi uma linguagem
que bastasse e, ao final, fizeram suas narrativas verbais, fazendo referéncias as sua cultura
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lidica: — Eu me lembrei de quando eu era crianca brincando no terreiro da casa de minha
avo e acabei pitando uma galinha, ou melhor, eu acho que foi um galo. (COELLI). — Eu
adorei, lembrei de quando eu era crianca. (LILIA, REGINA, VERONICA). — Gostei muito.
Acho que poderiamos dar continuidade. (NARCELIO,).

A pintura parece que propiciou ao grupo se remeter as vivéncias da infancia, como
também uma oportunidade para vazdo do que as palavras ndo deram conta de retratar, como
foi no caso de VeroOnica, que desenhou um coragdo e dentro uma frase “te amo”, mas em sua
fala ndo fez nenhuma referéncia ao seu desenho.

A pesquisa colaborativa como espaco de formacgdo inicial ou continuada propicia
oportunidade de trocas entre pesquisador e formandos, pois ambos solicitam essas trocas entre
Si.

A narragdo de historias se fez presente quando Lilia me perguntou porque eu ndo
partilhava um pouco da minha infancia. O grupo concordou e me interrogou: por que vocé
ndo conta a sua histéria? No fechamento do grupo, neste mesmo dia, percebi que eles estavam
esperando que eu contasse um pouco da minha infancia. Entdo, perguntei se eles queriam que
eu contasse a historia de minha vida ou uma histéria que tinha marcado a minha infancia? E
eles disseram que queriam ouvir a que marcou minha infincia e eu contei uma que ouvia
todas as noites antes de dormir, A histéria da Zabelona (Anexo 01). Todos ouviram com
muita atencdo e, no final, todos disseram que tinham gostado muito, inclusive quando
terminei dizendo: — Entrou pelo bico do pinto e saiu pela perna do pato, o Senhor Rei
mandou dizer que quem souber, que conte até mais quatro.

Bateram palmas como sinal de satisfacdo e agradecimento.

As oficinas lidico-criativas® consistiram em um trabalho realizado em grupo,
baseado na proposta de Allessandrini (1996, 2004) que possui como diretriz uma sequéncia
bésica, estruturante de sua proposta. No primeiro momento, ha a sensibilizacdo, ocasido em
que os sujeitos estabelecem contato com a proposta que se estd iniciando. O passo seguinte € a
expressdo livre, etapa em que o sujeito tem a liberdade para expressar suas demandas
evocadas pela temdtica da oficina. Em seguida, a transposicdo de linguagem, ou seja, a
passagem dos contetidos vividos (experienciados). Aqui foi priorizado o uso da palavra como
elemento mediador da expressdo, ou seja, foi sugerido aos sujeitos que escrevessem sobre o
vivido. Por tdltimo, concluimos com a avalia¢cdo, recomposicao das etapas de todo o processo,

momento que permitiu uma tomada de consciéncia das experiéncias formadoras. As oficinas

¥ Essa expressio foi recriada com base no trabalho de Allessandrini (1996, 2004), no qual ela denomina de
oficinas criativas.
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lidico-criativas se caracterizaram como um espago convidativo para os jogos e brincadeiras
rememorados pelos sujeitos, espaco constituido especialmente para que os professores,
imbuidos de fantasias, se permitirem adentrar os reconditos de suas memdrias e pincar o que
quisessem trazer para refletir na realidade. Desta forma, foram criadas condi¢cdes para eles
interpretarem a si mesmos, favorecendo circunstincias para compreender suas culturas lddicas
e o lugar desta na sua prética docente.

Allessandrini (1996, 2004) aponta que as oficinas criativas sdo constituidas na
perspectiva da completude de uma proposta educacional de formagao profissional. Cada agao
€ vivida profundamente, e seu encadeamento € direcionado, de modo que a cada momento o
individuo possa dar continuidade ao processo de descoberta, expressdo e elaboracdo de
contetddos pessoais e significativos. O processo inicia-se com uma sensibiliza¢do, em que o
sujeito estabelece uma relacdo diferenciada de contato com o mundo, apoiando-se na
sensibilidade e percep¢do de seu eu e dos objetos que o cercam.

Ao caracterizar as oficinas brincantes como vivéncias ludico-criativas, busquei a
contribuicado de Winnicott (1975), por ele se referir ao brincar como uma necessidade do ser
humano em qualquer idade, postulando a no¢do de que, no brincar, a crianca ou o adulto
fruem sua liberdade de criacdo. Segundo o autor, no brincar, o individuo pode ser criativo e
utilizar sua personalidade integral. Ele ainda reforca esta idéia, assinalando que é somente
sendo criativo que o individuo descobre o eu.

Ao mencionar a importancia das oficinas lidico-criativas como facilitadoras do
resgate do eu, Allessandrini (1996) anota que o instante de vivéncia destas atividades, como
um estado de transcendéncia, ajuda a enfocar o mundo interior, adentrando um canal mais
intuitivo onde as pessoas se surpreendem com os proprios feitos e com os significados que

lhes atribuem.

Viver a oficina criativa € tocar o mundo magico da criacdo. Neste contexto
0 pensamento se processa em diferentes niveis, como uma grande teia
mental reversivel, em um processo ndo-linear de “re-des-organiza¢do”, pois
ha uma organizagdo, para depois haver uma outra reorganizacio.
(ALESSANDRINI, 1996, p.35)

Do mesmo modo, Oliveira (2000) destaca que o trabalho autobiografico provoca
reflexdes, levando o individuo a entender a si mesmo como pessoa € como profissional em
seu contexto social e politico. Ao lidar com dispositivos lidicos, propiciando aos professores
movimentarem-se € brincarem para entrar em contato com suas experiéncias lddicas, busquei

também as contribui¢cdes de Ciornai (1994). A respeito deste assunto, ela postula a ideia de
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que todas as atividades criativas se devem iniciar com musicas, movimentos corporais com
exercicios de deslocamentos no espaco, com propdsitos de encorajar e energizar oS
participantes, acreditando na possibilidade de que os processos internos da pessoa se refletem
na producao.

O Memorial da cultura lidica pessoal foi o dispositivo central, elaborado por
partes (temas),com suporte na rememora¢do da cultura lddica (histéria de vida), objetivando
reaver e sistematizar a cultura lidica de cada sujeito.

Ele foi proposto para ser produzido em seis capitulos (temas): 1°.Histéria do nome
(histéria e pré-historia), 2°.Infancia (vida social e experiéncias lidicas), 3°. Adolescéncia
(experiéncias ludicas vivenciadas entre amigos na vida social e na escola), 4°. Escolha
profissional (Que razdes levaram vocé a escolher da docéncia em educacdo infantil?), 5°.
Atuacdo na docéncia (o lugar do Iidico na sua pratica docente) e 6°. Tema livre (escolhido
pelos participantes da pesquisa).

Ap6s a rememoracdo de cada tema, por intermédio de vivéncias ludicas e criativas,
sentdvamos em circulo para refletir. Os professores falavam de suas experi€ncias entio
vivenciadas, como tinham se sentido, faziam relacdes com suas praticas pedagdgicas e
docentes e posteriormente escreviam parte de seus memoriais. O memorial foi elaborado em
manuscritos, desenhos, recortes, colagens etc. As sessdes reflexivas foram marcadas por
vivéncias intensas de emogdes, choros e risos, ainda que avaliadas como momentos
gratificantes.

O conteido de um memorial diz respeito a emogdes, crencas, valores, ansiedades,
medos contradi¢des, prazeres e desprazeres do individuo. E, antes de qualquer coisa, o
registro da forma de pensar sobre si mesmo, da maneira de atuar, de ser e estar no mundo, de
como analisa os acontecimentos vivenciados. Enfim, € o registro escrito de situacdes
vivenciadas, das relacdes intra e interpessoais. (JOSSO, 2004).

A respeito deste assunto, Costa (2008) traduz esta relagdo nos seguintes termos:

Considero que o relato oral das memdrias dos alunos, precedendo a elaboragdo
escrita, mais do que um recurso para ativar as lembrancas, revelou alguns
componentes, cuja pertinéncia a formacao docente merece destaque. O fato do
relato oral ser organizado em co-presenca do interlocutor constituiu para o
grupo um importante momento de interacao que estreitou os lagcos e gerou um
interesse ctimplice de uns em relacdo aos outros (COSTA, 2008).

Portanto, as condicdes de producdo dos relatos autobiograficos constituem aspecto

importante na medida que tanto o narrador quanto a audiéncia afetam e sdo afetados.
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4.11 Instrumentos de registros de dados

Os acontecimentos relacionados a pesquisa, desde o contato inicial com o grupo
até o final do trabalho de campo, foram registrados por escrito e a punho em didrio de campo.
As atividades desenvolvidas nas oficinas, depoimentos dos relatos orais nas rodas de
conversa, as entrevistas individuais e coletivas foram consignadas em videogravagdo, as quais
ficaram ao meu encargo, enquanto o memorial da cultura lidica dos sujeitos, registros
escritos , fotografias, colagens, desenhos e ou pinturas foram elaborados pelos préprios
sujeitos.

Pude constatar que o recurso de videogravacdo utilizado nas entrevistas, roda de
conversas € em algumas sessoes ludicas criativas facilitou a transcricdo do texto nativo a ser
analisado como também me possibilitou a observacdo de tudo que se passou, além do que

estava sendo verbalizado.

4.12. Retrato de um encontro vivencial no trabalho de campo.

O objetivo de apresentar um recorte do didrio de campo exibindo por inteiro um
dos encontros do trabalho de campo da pesquisa € mostrar como foi realizada a proposta de
grupo vivencial por meio das oficinas ludico-criativas. A escolha decorre do fato de deste ter
sido o encontro de maior duracao(7h30min as 11h30min), da utilizagdo de todos os recursos
de registro, inclusive o uso da camera de videogravacdo como também de haver sido o dltimo
encontro de modo vivencial.

Inicialmente, fizemos a sensibiliza¢do porque este € um procedimento comum aos
encontros, objetivando um aquecimento e centramento do grupo, uma espécie de convite a se
sentirem presentes no grupo. Neste momento, foi feito um alongamento denominado por
Brieghel-Miiller (1998) de estiramento continuo, baseado nos fundamentos da eutonia’: todos
deitados ao chdo, ao som da musica do saxofonista Duke Ellington (musica: my little brown

book, faixa 05, do Cd Duke Ellington & John Coltrane), alongaram as articulagdes da mao

? O termo eutonia foi inventado por Gerda Alexander para sublinhar que somente o relaxamento nio é suficiente
para dar ao ser humano um dominio satisfatério de seu corpo: é necessario adquirir um equilibrio ténico, quer
dizer, a capacidade de influenciar o tonus para se adaptar harmoniosamente as circunstancias variadas da vida.
Assim, o que chamamos de eutonia (literalmente o bom ténus) é um estado do qual todo movimento é realizado
com um minimo de energia e um maximo de eficdcia, deixando as fungdes vitais prosseguirem normalmente
(BRIEGHEL-MULLER, 1998).
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direita, braco direito, mdo esquerda, braco esquerdo, os dois bracos juntos com a parte
superior do corpo; pé direito, perna direita, pé esquerdo, perna esquerda, as duas pernas juntas
com a bacia; a cabe¢a e em seguida o corpo inteiro, objetivando maior conexao entre corpo e
subjetividade'’.

Terminado o acolhimento, perguntei como estavam se sentindo e ninguém se
prolongou nas falas. Uns disseram “estou bem”, outros confirmaram com a cabeca € uma
professora disse que estava se sentindo muito bem. Fizemos um breve intervalo de mais ou
menos cinco minutos.

Sentados ao chdo, comecamos a conversar sobre a duracdo do encontro e percebi
que todos ficaram contentes quando eu frisei que naquele encontro tinhamos a manha inteira
para nos dedicar as oficinas lddicas criativas. Comuniquei também que iria colocar uma
camara de videogravacao no canto da sala num tripé pala registrar as vivéncias do encontro,
como também falei da importancia deste tipo de registro para a pesquisa. O grupo todo
concordou, sem nenhuma objecdo. Coloquei dez lencdis coloridos (azul, amarelo, vermelho,
verde, laranja e branco) no centro da sala, disse que poderiam fazer o que quisessem com eles.
Fiz tocar uma misica de ritmo dangante, e cada um comegou a dancar e se apropriar dos
tecidos, criando seus parangolés''. Brincaram com muita espontaneidade, dancaram,
desfilaram uns para os outros, maquiaram-se, dedicando a isso quase meia hora. Quando a
brincadeira comegou a ficar enfadonha, naturalmente foram desfazendo suas fantasias e
deram inicio a uma brincadeira cantada, boneco de lata (ver em anexo n° 02). No canto da
sala, disponibilizado ao grupo, havia alguns objetos e brinquedos trazidos por eles e outros
por mim, especialmente para brincarem (um pacote de baldo, papel oficio, uma caixa de palito
de dente, bola, elastico, corda etc). Quando desfizeram a brincadeira (boneco de lata), Lilia
apresentou aos colegas um brinquedo que ela havia trazido, proprio para brincar de estourar
baldo. Fizeram duas rodadas desta brincadeira. Em seguida, Lilia abriu o pacote e convidou o
grupo para uma brincadeira de furar baldo: ela distribuiu um baldo e um palito para cada um e

o objetivo do jogo era tentar furar o exemplar do colega. Foi um momento muito interessante.

z

' Para Silva (2000), é um termo amplamente utilizado na teorizacio social contemporinea, com muiltiplas
conotagdes. E com frequéncia tomada simplesmente como sindnimo de sujeito. Neste sentido, pode se aplicar ao
conceito de “subjetividade” todos os questionamentos que sao feitos ao conceito de “sujeito”. Em termos gerais,
refere-se as propriedades e aos elementos que caracterizariam o ser humano como “sujeito”.

""" O Parangolé é uma denominacio dada pelo artista plastico e performético Hélio Oiticica a uma espécie de
capa (vestimento) feito de tecidos coloridos, utilizados em performances a partir dos movimentos de alguém
que o vista. Por isso, é considerado uma escultura mével (JACQUES, 2006).
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O grupo travou uma “briga” na qual um enfrentava o outro ou outros, tentando furar os
baldes. Houve muitas quedas, gritos, empurrdes etc, mas ninguém se machucou.

Terminaram este momento cansados e se deram um pequeno intervalo para beber
dgua e ir ao toalete. Ao retornarem ao setting lidico, cada um se apropriou se seus brinquedos
e comecaram a brincar individualmente. Gradualmente foram se juntando e criando um
momento de brincadeiras coletivas. Brincaram de boneca, de carro, de bola de Trés Marias™”
(jogo com pedrinhas) etc. Ao deixarem os brinquedos de lado, Lilia convidou o grupo para
brincar de Lagarta pintada,”” mas a brincadeira ndo vingou. Verdnica convidou para
brincarem de Escravos de J6'* e todos aceitaram, ela foi muito enfatica na hora de ditar as
regras: — Quem errar tem que sair da brincadeira!

Ela comandou o jogo até o fim e finalmente s6 restou uma dupla - ela e Narcélio.

Durante todo esse periodo, me pus a colocar algumas musicas como trilha sonora
das brincadeiras e ajustar a camera de video. Quando percebi que ji estavam quase cansados,
convidei-os para um lanche que eu mesmo havia preparado.

Quando retornamos, convidei o grupo para vivenciar uma experiéncia, criativa,
artistica e estética, pintando um mural de tamanho 1.30m x 4.00m. Apds a pintura do mural

com giz de cera, convidei-os para a sessao reflexiva.

2

> um jogo com pedrinhas. Consiste em lancar ao ar cinco pedrinhas. Cada partida é composta por uma
sequéncia certa de jogadas de dificuldade crescente. Uma simples falha impde o abandono do jogo ou a
passagem para udltimo lugar, tendo que esperar que todo o grupo efetue as suas jogadas para entdo retomar o
jogo. Sentadas ao chio, decidida a ordem da jogada, pegam-se cinco pedrinhas de uma s6 vez com as maos e
deixam-se cair no chao todos as pedrinhas, de maneira a que fiquem espalhados entre si. Depois, lanca-se ao ar
consecutivamente uma pedrinha, sempre a mesma, enquanto se agarra, uma a uma, cada uma das quatro que
permanecem no chdo, mantendo-se todos as pedrinhas na mio direita até ao final. Em seguida, repete-se a
mesma jogada, voltando a colocar as pedrinhas no solo de igual forma, e inicia-se uma nova sequéncia, agora
tentando conservar as pedrinhas em equilibrio nas costas da mao. Vence o (a) jogador (a) que concluir o maior
ntimero de jogadas (Diario de campo).

"> E uma brincadeira cantada, sentados ao chio, em circulo. O grupo escolhe um para bater na mio do colega, a
mao que parar pega a ponta da orelha do vizinho. Assim que todos tiverem pegado a orelha do amigo, cantam
junto o ultimo refrdo: Lagarta pintada/ Quem foi que te pintou. Foi uma velhinha/ Que aqui passou. No tempo da
areia/ Levanta poeira. Puxa, lagarta no pé da orelha (Didrio de campo).

4 Dispostos num circulo, sentados ao chio, os jogadores pegam uma pedra cada um. Ao ritmo da musica,
cantada, entregam sua pedra ao companheiro da direita. Em determinados momentos da letra, ndo a soltam e a
trazem de volta. Os movimentos sdo repetidos s6 ao som da musica solfejada. Depois em siléncio, apenas
mantendo o ritmo, voltam, entdo, a cantar: Escravos de Jo, jogavam caxanga / Tira, bota, deixa o Zambelé
ficar... / Guerreiros com guerreiros fazem zigue zigue z4 / Guerreiros com guerreiros fazem zigue zigue za
(Diério de campo).
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Cada um exp0s individualmente o seu relato oral sobre as experiéncias vividas no
grupo e em seguida, depois da escuta de todos os depoimentos, abrimos um espago para uma
sessdo reflexiva com o tema Cultura lddica e pratica docente. Como as atividades deste
encontro foram bastante intensas, com muitas atividades lidicas, artisticas e psicomotoras,
sugeri que os relatos escritos fossem realizados em casa.

Fizemos o fechamento todos de pé, numa roda de maos dadas, dangando a musica
Infinito particular, na voz de Marisa Monte.

Pude observar que a camera de videogravacao ndo interferiu no processo do grupo.
Quando perguntei como eles tinham se sentido com a camera de videogravacdo, eles

responderam que durante as vivéncias nem lembraram que estavam sendo filmados.

4.13 Ordenacio do corpus da pesquisa

Os dados foram tratados por meio de uma metodologia qualitativa, baseada nos
passos operacionais propostos por Minayo (1996). Por intermédio desta metodologia, foi
elaborada uma andlise compreensiva de base fenomenolégica, na perspectiva da busca do
significado das falas dos sujeitos e da articulacdo destes significados com o marco tedrico da

pesquisa, de acordo com a metodologia adotada. A anélise foi realizada em trés etapas.

1" etapa - ordenacdo dos dados — esta caracterizou-se pela organizacio dos dados
disponiveis, obtidos por via dos instrumentos de registro, como o didrio de campo, o
memorial dos professores e as videosgravacdes. Objetivamente, esta fase incluiu a leitura e a
digitacdo dos dados de observacao registrados no didrio de campo e do memorial. Foi incluida
também a transcricdo das videogravagdes das entrevistas individuais e coletivas, além das
rodas de conversas. Posteriormente, estes dados foram ordenados em ndcleos de sentidos e em

categorias.

2" etapa - classificagio dos dados — operacionalmente esta fase iniciou com a
leitura flutuante do material coletado que, segundo Minayo (1996, p.209) [...] consiste em
tomar contato exaustivo com o material deixando-se impregnar pelo seu conteiido. A leitura
flutuante foi um processo que possibilitou a identificacdo das unidades de registro (os nicleos
de sentido), com base nos quais comecaram a ser agrupados de acordo com critérios de
classificacdo derivados de categorias empiricas. No inicio, essa leitura me permitiu classificar

0s registros em quatro niicleos de sentidos: 1 — a pessoa do professor; 2 — o lddico nas praticas
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docentes; 3 — ressignificacdo do conceito de crianga, 4 — a relagdo dos sujeitos com a

pesquisa.

ApOs a classificagdo destes quatro nicleos de sentidos, o corpus da pesquisa foi
dividido em duas categorias denominadas de experiéncia fundadora, a experiéncia da cultura
lidica de cada sujeito, e experiéncia formadora, representada pelas reflexdes das experiéncias
dos sujeitos. Esta categoria foi composta em trés subcategorias mais especificas, objetivando
responder ao problema da pesquisa: 1 o papel do lddico nas préticas pedagdgicas
desenvolvidas na educacdo infantil; 2 a relacdo do professor com a crianca que ele foi e a
crianca com quem ele estd lidando hoje como aluno; e 3 a relagdo dos sujeitos com a
pesquisa.

3 etapa - andlise final - tratou-se da anilise dos dados com arrimo no referencial

tedrico constituido para esta pesquisa.

O didlogo entre estas categorias representa a articulacdo entre a teoria e a prética,
possibilitando o entendimento da relacdo entre a cultura lidica do docente, suas concepgdes
pedagdgicas e como este educador entende e problematiza a relacdo de sua cultura lddica

pessoal com sua prética docente.
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5 ANALISE COMPREENSIVA DO CORPUS DA PESQUISA

Como se pode perceber, o trabalho de andlise dos dados conduziu-me a elaboragdo
conceitual de duas categorias de andlise pertinentes a cultura lidica pessoal do professor de
educacgdo infantil em sua relacdo com a sua prética docente.

Além de apresentar essas duas categorias, proponho-me, previamente, introduzir
0s sujeitos que discursaram sobre 0s temas emergentes.

A primeira categoria, denominada de experiéncias fundadoras, ou seja, a
experiéncia vivida pelos sujeitos da pesquisa, consistiu da apresentacdo de cada um com suas
experiéncias lidicas com base nos seguintes critérios: a historia de vida dos sujeitos obedece a
um mesmo padrio. E iniciada por uma epigrafe deles mesmos, prosseguindo pelos relatos da
experiéncia de sua cultura lidica.

A segunda categoria apresentada como experiéncia formadora se refere a
experiéncia refletida e estd dividida em trés subcategorias: a relagdo entre o lidico e as
praticas pedagédgicas da educagdo infantil; a relacdo entre a memodria da crianca que o
professor foi e a do aluno que ele educa e a relagdo dos sujeitos com a pesquisa.

As falas estdo identificadas pelas situagOes das quais se realizaram: entrevista

individual (EI), entrevista coletiva (EC), roda de conversa (RC) e memorial (M).

5.1 Primeira categoria: Experiéncias fundadoras

Nesta categoria, serdo apresentadas as experiéncias lidicas fundadoras de cada um dos
sujeitos da pesquisa. Essas resultam dos relatos autobiograficos (histéria de vida) escritos e
orais, centrados nas experiéncias fundadoras da identidade em evolu¢do do professor, de seus

hébitos e suas crengas, ou seja, referem ao vivido em seus territorios socioculturais.

5.1.1 A experiéncia da cultura lidica vivida pela Professora Coelli

As vezes, quando eu ia ter um tempinho para brincar ji estava
escurecendo. Naquele tempo ndo tinha energia elétrica, entdo
18 horas j4 era escuro. (COELLI, EI)

Coelli, ao adentrar os pordes de sua memoria, revivendo todos os dramas de sua

vida na infincia e adolescéncia, deparou muitos fatos importantes antes ndo percebidos na



mesma dimensdo. As lembrancas dificeis vindas entre choros e fortes emog¢des pareciam dar
impulso a professora para se apropriar de seu memorial com muito empenho.

Ela relatou em seu memorial que, quando crianga na zona rural no interior do
Piaui, teve que trabalhar muito para ajudar os pais no sustento da familia - buscava dgua na
cabega, quebrava coco babacu', fazia cestos de palha, fazia carvio, teve uma vida dura.
Quando criancga, seu grande sonho era possuir uma boneca industrializada, mas ndo conseguiu
realizd-lo. Brincou pouco na infancia, pois além do trabalho pela manha, a tarde se deslocava
para a escola a pé numa distancia de seis quilometros; chegava em casa a noite e, j4 muito
cansada, dormia cedo para acordar cedo e trabalhar. Na escola, somente na hora do recreio,
brincava um pouco de trés - marias (jogo com pedrinhas), mas, segundo ela, os professores
ndo se envolviam com estas brincadeiras.

No término deste percurso, numa entrevista coletiva, ela se pronunciou perante o
grupo e disse que valeu a pena reaver suas memorias. Hoje, com 17 anos de experiéncia na
educacgdo infantil, trabalhando com criangas por opcao, fez uma reflexdao sobre as condig¢des
em que vivenciou a cultura lddica na infancia e adolescéncia.

Na adolescéncia, Coelli se mudou para uma pequena cidade, com uma cultura
diferente da do campo, ndo tinha como trabalhar e teve mais oportunidades de brincar, como

diz ela:

— Agora, na adolescéncia, eu brinquei muito. A gente se mudou pra cidade e 14
como a gente nao tinha assim, ndo tinha roga, nao tinha 4dgua pra carregar, nao
tinha cesta pra fazer, ndo tinha carvao pra fazer, ai foi o tempo em que eu
brinquei. (EI).

Ela se lembra de que teve como brinquedos bonecas de sabugo de milho, peteca
com sabugo de milho e penas de galinha, carrinhos de rolima, carrinhos de lata com rodas de
sanddlias velhas. Brincou muito de pular nos balancos de &rvore dentro dos riachos,
escorregou pelas pedras dos corregos, cagou passarinhos com baladeira e outras coisas de sua
época. Nesta fase de sua vida, apds dar conta das tarefas didrias, se sentia livre para brincar

com seus oito irmaos no quintal e no terreiro até anoitecer.

15 Segundo o dicionario Houaiss (2006), € uma palmeira de até 20 m (Orbignya phalerata), de folhas estriadas
de amarelo, espatas lanceoladas e frutos drupaceos oblongos, com sementes oleaginosas; coco-de-macaco, coco-
de-palmeira, coco-de-rosario, coco-naid, coco-pindoba, coqueiro-naid, curud, palha-branca [Nativa da Bolivia,
Guiana, Suriname e Brasil (RO, AM, PA, TO, MA, PI, CE, PB, PE, BA, MG, MT e GO), é esp. explorada pelos
oleos e gorduras das sementes, com varios usos industriais, por seus frutos e sementes comestiveis, e pelas folhas
e espatas, de que se fazem obras trancadas.
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A professora relembra que sua escolha profissional foi sugerida pela mae, ao dizer
que quem fazia o magistério arrumava trabalho mais ripido. Hoje ela da gracas a Deus ter
aceitado a sugestao e ter gostado muito desta profissao.

Com suas pouquissimas oportunidades de brincar na infincia, somadas aos seus
direitos negados enquanto crianca pela situacdo econdmica familiar e cultural, comecou a
frequentar a escola com sete anos de idade.

Hoje, como professora da educacdo infantil, lotada numa sala de creche, faz
uma relacdo entre os fatos rememorados em sua infincia no passado e a de seus alunos no
presente. Disse que valeu a pena recuperar suas memorias, como também sistematizar o seu
memorial, enfocando a cultura lidica pessoal. Relata que foram muitas lembrangas boas e

muitas lembrancas dificeis, mas serviu para ela ver melhor a professora que € hoje.

— Tenho que deixar a responsabilidade um pouco de lado, ser mais
brincalhona, ndo se preocupar tanto em mostrar trabalho e ndo deixar o lado
mais divertido, o lidico. Isso esse memorial me mostrou.

Percebeu-se como uma professora muito preocupada em atender as cobrangas da
Direcdo, Coordenacdo Pedagdgica e dos pais dos alunos em relagdo aos contetidos. Outro fato
que vale lembrar é que a professora trabalha em regime de contrato tempordrio, portanto,
parece se sentir na obrigacdo de atender todos os requisitos das demandas de sua sala de aula,
tendo que mostrar um bom trabalho. Com toda a sobrecarga, o excesso de responsabilidade de
dona de casa, mde e a instabilidade de professora substituta, ela se afastou do que agora ela
considera o mais divertido - o lidico.

Em seu memorial, ela intitulou na capa externa: uma campanha da autoestima.
Nao sou mais uma, sou UMA. Aqui nesta forma de se expressar, ela denota que ao se
apropriar de uma nova forma de recriar sua existéncia, baseada noutros referenciais de
valores, tomou consciéncia da sua poténcia como pessoa e profissional e passou a se perceber
como outra pessoa. Deixou de se sentir mais uma na multiddo, se afirmando como sujeito

capaz de se administrar como pessoa e profissional.
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5.1.2 A experiéncia da cultura lidica vivida pela Professora Elsa

[...] foi muito importante esse momento de minha vida, tudo
isso deu uma mexida acendendo a pessoa e a professora.
(ELSA, EI).

Elsa, ao elaborar o seu memorial da cultura lidica pessoal, disse que foi muito
prazeroso, teve a participacdo da irmad e do cunhado. Passaram horas rememorando todas as
brincadeiras que desenvolviam juntos quando criangas. Ela disse que rememorar foi como
reviver a sua infancia. Relatou que foi 6timo se sentir brincando no quintal de sua casa,
dividindo as brincadeiras com a irma, os primos e os amigos. Disse que, nos pordes de sua
memoria, ndo deparou nada ruim na sua infincia e reforcou dizendo, que tudo foi muito
prazeroso.

Fez a narragdo em seu memorial por meio de desenhos dela mesma com
brinquedos e criangas em situagdes de brincadeiras, como gangorra, escorregador, gaiola,
cabo-de-guerra, pula-corda, bambolé, cavalo-de-pau, pido, milonga, 1010, trés-trés-passara,
cobra-no-buraco, passarinho-no-ninho, peteca, pipa, pé-de-bode, corrupido, guisado, patinete,
eldstico, carro de lata, jogo de bola, carimba, bila, macaca, triangulo, pé-de-galinha, anel,
boneca, boca-de-forno, pega-pega, pega-vareta, bandeirante, telefone de lata, gato-e-rato,
brincadeira de roda, lambreta na arvore, filme na televisdo, andar de bicicleta, nadar, subir nas
dunas etc.

Disse que brincou muito na infancia e na adolescéncia e que foi muito bom voltar
a entrar em contato com esse mundo magico das brincadeiras. Na entrevista individual, ela
relatou que apds adentrar um jogo com os colegas do grupo da pesquisa na pétio da escola,

voltou a sentir o prazer de brincar e disse:

— E tanto assim, que naquele dia no jogo de bola com o grupo, eu brinquei
tanto que esqueci se tinha coluna, se tinha joelho, se tinha nada. Apesar de
depois senti uma dor no joelho. Mas no memento, eu ndo quis nem saber o que
ia acontecer, esqueci as doengas e vivi aquele momento da brincadeira
intensamente, com toda garra. (EI).

A professora revelou o prazer de se entregar as vivéncias brincantes, assim como
reaver os episodios lidicos que marcaram sua histéria de vida. Com 27 anos na docéncia na
educacdo infantil, demonstra a satisfacdo da oportunidade de participar da pesquisa, de

brincar com os colegas professores e refletir sobre o lugar das praticas lidicas em sua agdo
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docente. Comentou na entrevista individual que tudo isso foi muito importante nesse

momento de sua vida e que tudo deu uma mexida, acendendo a pessoa e a professora.

5.1.3 A experiéncia da cultura lidica vivida pela Professora Lilia

Resgatei muitas coisas da minha infincia que estavam
adormecidas. (LILIA, EI).

Lilia narra em seu memorial que teve uma infincia riquissima. Atribui tudo isso ao
fato de haver estudado numa escola s6 de criangas, a Escola Alba Frota, e com satisfacdo
verbalizou: — Eu estudei nesta escola, os meus filhos estudaram e hoje eu trabalho aqui.

Relembra com orgulho que sua escola se localizava no Parque das Criangcas no
centro da cidade de Fortaleza, um lindo e grande espaco com muitas arvores, um lago e
muitos bichos, pois 14 também estava localizado o zoolégico da cidade de Fortaleza.

Na infancia, a escola foi o lugar onde foi mais feliz. Lembra-se com muita saudade
das festas, das histérias contadas pelas professoras, das brincadeiras de roda, pula-pula,
bambolé, remd-rema, amarelinha, bila, pedra-na-lua, passarinho-no-ninho, atirei-o-pau-no-
gato, e cobra-no-buraco etc. Um dos fatos que mais marcou sua infincia foi quando ela caiu
no lago cheio de jacarés e o porteiro da escola se atirou dentro para salvi-la. Ela falou com
muita emocdo da boa relacdo com a escola e concluiu dizendo. — Como é bom relembrar o
meu tempo de colégio, eram horas que se passavam sem eu me sentir!

Em casa, sua infiancia no convivio com a familia foi bem diferente da vivéncia
escolar. A professora relembra que ndo foram sé lembrancas boas. Logo apds o seu
nascimento de um parto duplo, sua mée adoeceu, ficando impossibilitada de cuidar dela. Sua
irma gémea morreu um ano depois e ela passou a ser cuidada por sua tia. Hoje, rememorando
a sua histdria, ela se deu conta de que ndo teve a oportunidade de conviver com sua mae

bioldgica.

— Eu queria ter convivido mais com minha mie. E... eu nunca fui filha dela,
fui filha da irma dela. Entdo, foi a minha tia que me criou e eu nunca tive o
prazer de ter uma mae, mie mesmo, né? E nem pai também. Ela (a mie)
faleceu com quarenta e cinco anos de idade, quando a minha filha tinha um
ano. (LILIA -EI).

Ela narra em seu memorial as suas dificuldades de autoafirmagdo na ralagdo

familiar. Era a mais nova das ‘filhas’ de sua tia e, na mesma casa, também morava um primo
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com a mesma idade que a dela, sendo que o primo era neto de sua tia. Ela se sentia deixada de
lado porque tudo era para o seu primo e para ela nada. Vivia em conflitos sem saber quem
deveria chamar de pai, mde e avd. Chamava seu tio de avd e sua tia de mae, mas ela ndo
aceitava, dizendo: ndo me chame de mde porque vocé tem sua mde, chame sua propria mde
de mde e seu pai de pai. Quando o seu pai bioldgico vinha vé-la, que era de vez em quando,
ela o chamava de pai e ele dizia ndo me chame de pai, o seu pai € seu avd. Ela fala da falta
que sentia de ter uma convivéncia com sua familia, e hoje, se questiona: por que eu ndo fui

criada pelos meus pais e o meu irmdo foi? E disse: eu poderia ter sido mais feliz.

— Com o memorial, eu resgatei muitas coisas da minha infincia que estavam
adormecidas, puxando pro lado do resgate das brincadeiras, eu acho que
descobri que eu poderia ser mais feliz. (EI).

Ela diz na entrevista individual que toda essa histdria a deixou muito revoltada,
traumatizada e acanhada. Era muito tolhida em todos os aspectos, ndo podia fazer isso, ndo
podia aquilo, ou seja, ndo podia quase nada; mas, com tudo isso, nunca conseguiu se esquecer
de suas bonecas de pano, suas bonecas de papel que guarda até hoje e também traz consigo as
boas lembrancas dos programas de televisao, Vila Sésamo e Perdidos no Espaco..

Hoje, a professora diz que esta pesquisa lhe deu oportunidade de rever sua vida
como pessoa e profissional. Questionou muito a sua histéria de vida e, sobretudo, a sua
infancia, os pontos positivos, 0 que mais marcou, o que deixou de fazer e relatou na entrevista

individual que tudo isso valeu muito.

— A minha auto-estima levantou, embora todo pessoal do grupo ja conheca
tudo que eu j4 passei, mas voc€ com essa pesquisa foi uma pega principal pra
me levantar. (EI).

Ela avaliou todo o seu envolvimento com a pesquisa e verbalizou que se sente
renovada. Comentou que vivenciar todo esse processo de recobro de sua historia, escrever sua
histdria e refletir sobre o seu passado e fazer uma relacdo com o presente, com as intervengoes

do pesquisador, contribuiu para a elevacdo de sua autoestima.

76



5.1.4 A experiéncia da cultura lidica vivida pelo Professor Narcélio

Ao resgatar as brincadeiras, descobri que minha infancia foi
bem mais bem vivida do que eu imaginava. (NARCELIO, EI).

Narcélio, ao recuperar sua histdria, fez um paralelo entre os dois cendrios distintos
vividos na sua infancia, na cidade de Fortaleza e no interior do Estado do Ceara, na fazenda
de sua avo.

Na cidade, teve uma vivencia restrita, brincando a maior parte do tempo dentro de
casa. (Dentro da minha casa, tinha um jardim pra brincar). Brincava de pega-pega, esconde-
esconde e outras brincadeiras, mas sempre em torno de sua casa. Os colegas se deslocavam
para sua prépria casa, pois sua mae preferia que os colegas viessem para a sua casa, cOmo
forma de prote¢do. Quando brincava nas calcadas, sempre tinha a protecdo dos adultos que
cuidavam dele.

Nas férias no interior, teve a oportunidade de uma vida mais solta, mais livre.
Subiu arvores, tomou banho de rio, tomou banho de chuva etc.

Na entrevista individual, ele disse que quando comecgou a recobrar as brincadeiras,
descobriu que sua infancia foi bem mais bem vivida do que ele imaginava. Até acha que
brincou demais, apesar de tantas limitacdes enfrentadas. Umas eram por motivos de satde e
outras impostas pelos adultos, que ndo o autorizavam a brincar de algumas brincadeiras por
serem consideradas de meninas. Ao se reportar a sua adolescéncia, disse que enfrentou

algumas situagdes dificeis.

— Teve um periodo de minha vida, acho que de 12 até aos 14 anos, que eu nao
gosto nem de me lembrar, tem coisas que eu passei que ndo vale a pena
salientar agora, mas isso tudo refletiu na minha vida. (EI). (grifei)

Adentrando a sua histéria de vida, encontrou fatos que considerou importantes e
outros que ndo valem a pena lembrar, embora ele tenha considerado em sua fala, na entrevista
individual, que tudo que vivenciou na infancia e adolescéncia refletiu em sua vida pessoal

como adulto, como no fato a seguir:

— Na escola que estudei a vida toda, 14 eu tinha que calar a minha boca e s6
escutar, escutar, escutar... e nunca argumentar. E por isso que eu nunca falo”
eu”, porque vocé as vezes € podado o tempo todo, e fala “nds” pra amenizar as
coisas. Eu fui tdo podado nesta questdo de ndo argumentar que € uma coisa
que com meus alunos eu ndo faco. Eu estimulo a eles falarem o que eles
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querem e o que eles pensam. Isso ndo quer dizer que eles vao me respeitar
mais ou nio. (EI).

Narcélio evidencia em sua fala o quanto foi reprimido na infancia e na
adolescéncia, fatos que, segundo ele, interferiram muito em sua formagdo como pessoa,
refletindo até hoje em seu comportamento. Considera a liberdade de expressdo na infancia um
fator importante para o desenvolvimento do sujeito. Hoje, como docente da educacio infantil,
partindo de sua experiéncia, diz que procura dar espagco para os seus alunos se expressar em
com liberdade, para que eles crescam sem esses medos impostos pelos adultos. E garante que
dar mais espago aos seus alunos ndo interfere na relacdo professor/estudante.

O professor fez observacdes na sua entrevista individual, dizendo que a
experiéncia de escrever os seus relatos autobiograficos e ler posteriormente fez com que ele

entendesse muitas coisas sobre a sua vida.

— Acho que contribuiu no sentido de eu me conhecer melhor, de ficar mais
firme nas minhas concepcdes das coisas que eu acredito, como também
perceber que as coisas que me traumatizaram foram questdes de fatos que
ocorreram durante a minha vida.

Em sua fala na entrevista individual, fez considera¢des sobre o memorial,
atribuindo ao processo vivenciado por ele como possibilidade de autoconhecimento,

considerando muito importante o ato de escrever.

— Eu acho que quando eu estava escrevendo, a escrita desabrochava
desvelando fatos automaticamente. Vocé acaba, querendo ou ndo, entendendo
um pouco melhor os teus fantasmas e os teus medos. Quando vocé se entende
um pouco melhor, é mais fécil de situar, entender o outro e se permitir mais as
brincadeiras com as criangas.

Aqui, ele menciona sobre a importincia de o professor se permitir o
autoconhecimento, para se conhecer melhor e aprender a lidar consigo mesmo, como
condi¢do fundamental para aprender a lidar e entender o outro e, sobretudo, na compreensao

da necessidade de brincar das criangas.

78



5.1.5 A experiéncia da cultura lidica vivida pela Professora Regina

Hoje em dia eu sou muito mais solta do que quando eu era
crianca. (REGINA, EI).

Regina, apds sistematizar suas memorias, verbaliza na entrevista individual que foi
muito bom fazer o seu memorial, pois recuperou muitas lembrangas esquecidas. Iniciou os
relatos escritos, dizendo que nasceu em casa com ajuda de uma parteira e relatou em seu
memorial fui criada muito amada e adorada, como uma rainha. Fazia parte de uma familia
pequena, uma irma e um irmao, sendo ela a filha do meio. Na infincia, com seus irmaos e
amigos, brincou muito de macaca, jogo de pedra, de bila, de pular corda, de bambole,
esconde-esconde, patinete, boneca, de roda, de carimba e de professora. Ela disse que a noite
0s seus pais sentavam na cal¢ada para colocar os papos em dia com os vizinhos e enquanto
isso ela e os colegas brincavam nas calcadas e no meio da rua. Durante o dia, aproveitava para
brincar nas arvores do quintal de sua casa e com suas bonecas de pléstico, de pano e de
porcelana, que era a sua boneca mais linda com olhos e feicdes bem delicadas. Disse que
vivenciou muito bem a sua infancia, criando sempre algo para brincar. Um fato que marcou
muito a sua infincia foi a tristeza do pai pela doenca de sua mae.

Iniciou sua vida escolar na Escola publica pré-priméria Cidade da Crianca, hoje, a
conhecida Escola Alba Frota. Relembra com saudade o amplo espaco fisico da escola, do lago
e da arborizacdo. Foi alfabetizada nesta escola e hoje € professora dela. Ressalta que ela esta
em outro local, muito diferente do antigo. Sua primeira grande conquista na vida escolar foi
lograr €xito no exame de admiss@o ao curso ginasial. E disse em seu memorial pena que no
gindsio eu ndo tinha mais idade para correr e brincar, apesar de eu ser a mais nova da sala.
Depois do gindsio, optou pelo magistério e evidencia, dizendo: eu sempre me identifiquei com
a profissdo de professora, tarefa que desempenho com prazer.

Na adolescéncia, disse que foi uma pessoa calma e de poucos amigos, mas
aproveitou bem as tertiilias e as luaradas. Adorava dancar e disse que esta era a diversio
preferida dos jovens de sua época.

Disse que trabalhar com criancas foi um mero acaso, primeiro foi lotada no
municipio como professora do primdrio, mas, como ainda ndo tinha o quarto ano pedagégico,
foi obrigada a trocar de turmas, indo para a Alba Frota trabalhar com criangas. Hoje com 28

anos de magistério na educacdo infantil, falou com muita convic¢ao na entrevista individual.
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— Eu me identifiquei realmente com as criancas. Hoje, tenho curso superior e
especializacdo, mas ndo penso em deixar as criangas, pretendo continuar onde estou. (EI).

Por intermédio desta fala, a professora sugere que gosta muito de trabalhar com

criancas e até o final de sua carreira pretende trabalhar com educacdo infantil. Sobre este

assunto, ela também disse numa roda de conversa que “a educagdo infantil é o alicerce da

educacdo que a crianga precisa ter na escola”. Demonstra que apesar de fazer o que gosta,

se sente atuando numa drea muito importante. E complementa:

— Na realidade, a gente trabalha e s6 a gente sabe da importancia que temos
para aquelas criangas, mas essa importancia vinda de fora ndo existe, quer
dizer, a valorizacdo que o professor deveria ter ele ndo tem. (REGINA, RC).

Sobre 0 que o memorial evocou a respeito dela como pessoa e professora, numa
roda de conversa, ela disse que, durante este processo de reflexdes sobre a sua pratica
docente, vieram muitos questionamentos sobre como ela se vé e como os outros percebem a
sua valorizagdo profissional. E conclui, quando nos sentimos valorizados, nos sentimos titeis.
Quando se sente iitil, se sente importante, e quando se sente importante, eu acho que a gente

sente condigoes de se dar mais. (REGINA, RC).

5.1.6 A experiéncia da cultura lidica vivida pela Professora Veronica

Fui uma crian¢a muito feliz, me considero feliz, acho que o
que sou hoje foi o que fui ontem mesmo. (VERONICA, EI)

Verdnica relata em seu memorial que sua infancia foi marcada por muitos

momentos felizes durante as férias escolares, na fazenda de seus avds, e disse:

— A fazenda de meus avés é a atracdo principal de minhas lembrancas de
infincia. L4 eu, meus irmios e primos passamos nossos melhores momentos,
nés éramos criancas felizes que brincdvamos com tudo o que era novidade
naquele mundo totalmente diferente do nosso, vivido na cidade. (M).

Ela completou, expressando que a falta de energia elétrica, de d4gua encanada, de
televisdo e de geladeira era substituida pelos bois, cavalos, peixes e banhos de acude. Foi 14 na
fazenda que ela aprendeu a nadar, a pescar, a plantar graos de legumes e a cuidar de alguns
animais. Relembrou os brinquedos que seu avd comprava na feira - panelinhas de barro,

bonecas de pano, carrinhos de lata - e disse eram tantas novidades ld no interior que nem
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pegava nos meus brinquedos que eu levava da cidade (EI). Outra cena que relembra com
saudades € das noites de lua na fazenda ao som do violdo de seu avd e das vozes em coro de
sua avo e suas tias.

Ela relembra que sua avé cuidava dos netos como um sargento cuida dos soldados,
com muitas regras, sendo obrigados a respeitar todos os hordrios determinados por ela, mas
Verodnica disse que nada disso atrapalhava a alegria e o encanto de estar naquela fazenda
maravilhosa. Analisando sua vida, disse que sua infancia foi vivida com muita intensidade,
com muitas aventuras e descobertas, e que tudo isso foi muito importante para a formacgdo da
pessoa adulta que ela € hoje.

A professora disse que nido tem muitas recordagdes de suas vivéncias na escola.
Relembra que estudava numa escola de freiras com um regime de muita organizagdo,
parecendo que as brincadeiras ndo cabiam naquele espaco. Ela disse que s6 conseguiu
lembrar-se do ano de sua alfabetizacdo e recorda a alegria e o amor que sua professora
deixava transparecer a todos da sala e esta € a unica lembranca que conseguiu reaver de sua
educacgdo infantil, dizendo: — Estudei nesta mesma escola até a 4° série do ensino fundamental
e ndo me recordo de nenhum tipo de brincadeira vivenciada por ld. (EI).

Verdnica disse que foi muito bom vivenciar o recobro de sua historia. Juntou-
se com seus irmaos e primos e rememoraram durante um dia inteiro sobre suas vivéncias na
fazenda de seus avds quando eram criangas, conclui que foi 6timo recuperar tudo isso.
Refletiu muito sobre a forma como vivenciou a infancia e naturalmente se reportou a sua
pratica pedagdgica com as criancas que ela educa hoje e a sua condigdo como pessoa e

professora. Sobre este assunto ela faz o seguinte relato numa roda de conversa.

— As reflexdes desta pesquisa tocaram nesse lado da valorizacdo profissional,
eu ainda me acho muito desvalorizada, nés da educacdo infantil trabalhamos
muito. A gente ndo € valorizada nem onde a gente trabalha, nem na sociedade
de um modo geral. Quando a gente abre a boca pra dizer que trabalha na
educacdo infantil, acham logo que vocé € a tia, e ndo uma professora. (RC).

A professora conclui seu relato, dizendo que foram muitas descobertas e que agora

consegue fazer uma relacdo de sua cultura lidica com a sua pratica. E disse:

- Agora eu vejo que aquilo que foi importante pra mim naquela época reflete
no que sou hoje, vai ser importante se eu conseguir pelo menos que meus
alunos consigam vivenciar um pouquinho do que vivi. (EC)
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5.2 Segunda categoria: experiéncias formadoras

Nesta categoria, estdo inseridas as produgdes verbais e ndo verbais que se referem
a tudo o que foi refletido sobre a relacdo entre o lidico e as praticas pedagdgicas na educagao
infantil, a relacdo do professor entre a memoria da criancga que ele foi e que lida como aluno
hoje, a relacdo dos sujeitos com a pesquisa € o que foi ressignificado, em relagdo a essas

questdes apds a imersdo na sua cultura ladica.

5.2.1 A relacao entre o lidico e as praticas pedagogicas da educacao infantil

Retomando os aspectos do referencial tedrico deste estudo, no que concerne a
interacdo da experiéncia com a fantasia, na atividade lidica, a crianca elabora noc¢des, tais
como as de si mesma e as da realidade. Portanto, as préticas lidicas na educacdo infantil
mediadas pelos adultos contribuem entre outras coisas para o desenvolvimento da funcao
comunicativa da linguagem, da aprendizagem das convengdes culturais e da aquisicdo de
habilidades sociais (VIGOTSKY, 2003).

No trabalho de campo da pesquisa, pude extrair algumas concepg¢des dos sujeitos
de como o ludico se faz presente na pratica pedagdgica da educacdo infantil, as quais aqui
estdo apresentadas e ilustradas na voz dos sujeitos que contribuiram para a constituicdo do
corpus da pesquisa.

O lugar do lidico nas préticas pedagdgicas da educacdo infantil foi um tema
recorrente nas sessoes reflexivas, discutido com muita fluéncia. Numa entrevista coletiva, no
ultimo encontro com os sujeitos da pesquisa, como também na entrevista individual, o
Professor Narcélio ponderou como pensava a relacdo do professor com esta tematica,
dizendo: — Eu acho que é dar mais espaco para as criangas criarem e usar muito mais o

liidico, ndo deixd-los brincarem sé, e sim junto com eles. (NARCELIO, EC).

— Como € que vocé vai exigir de uma crianca que ela faca certa atividade se
voc€ mesmo ndo ta se posicionando de uma forma mais lidica, mais aberta?
Entdo, é complicado vocé exigir. Vamos fazer isso, vamos brincar disso, se
voc€ ndo estd se permitindo e no fundo ndo estd com esse desejo.
(NARCELIO, EI).

Sua fala sugere que a qualidade da mediacao professor - crianga cria o diferencial
para o desenvolvimento das préticas lidicas na escola. Sugere aos professores que concedam

mais espago as criangas, o que vislumbra a necessidade de o docente estar sensibilizado em
82



relac@o ao brincar e as necessidades da crianga, para, desta forma, propiciar um contexto que
abra possibilidades para a criacdo de situacdes lidicas e que o professor possa acatar tais
situacoes.

Lilia (EC) escuta atentamente a fala de Narcélio e logo apds se pronuncia, como se

estivesse se reconhecendo no que ouvira:

— Eu vou escutar o que eles (as criancas) tém pra dizer, porque a gente falha.
Antes de eles falarem, a gente diz, ndo, ndo € isso ndo, cale a boca. Eu vou me
policiar pra que isso ndo aconteca. (LILIA, EC).

Ela ndo s6 parece reconhecer sua posicdo na fala de Narcélio, como também
denota que esta é uma situacdo comum na relacdo professor (adulto) e aluno (crianga).
Quando afirmou ‘a gente falha’, todos ouviram e ninguém se propOs discordar. Neste
momento, houve siléncio, denotando uma introspec¢do no grupo, parecendo que todos
estavam reconhecendo seus costumes diante daquela fala. Depois do siléncio, Elsa fala como
se estivesse reconhecendo uma possivel maneira de agir diante do que emerge da criancga,
comprometendo-se a modificar a sua pratica na sala de aula.

— Eu vou estimular mais os meninos a fluirem o que tem dentro deles, a parte da
brincadeira e a parte da fantasia. (ELSA, RC).

Em relacdo as falas dos colegas, ela se mostra muito susceptivel a mudancas, e
vislumbra, vir a dar condicdo as criangas de expressarem com liberdade e espontaneidade suas
fantasias por meio da brincadeira. Neste instante, quando ela se pronuncia dizendo que vai
estimular a fluir a fantasia das criangas, retomei um episédio ocorrido numa roda de conversa
quando faldvamos sobre as fantasias que emergiam das criancas no ato de brincar com armas
de brinquedo. Houve uma polémica, pelo fato de alguns dos sujeitos ndo considerarem as
fantasias que sugerem violéncia como possibilidade de brincadeira. Baseado neste fato
perguntei: — Inclusive a fantasia de matar?

E ela respondeu: — Ndo! A fantasia de matar ndo! A fantasia na brincadeira.

Elsa, em sua fala, embora esteja propensa a propiciar espagos para as criangas
expressarem suas fantasias, faz restri¢cdes, afirmando que ndo permite que a crianca deixe
aflorar a fantasia de matar, parecendo ndo reconhecer esses episddios como brincadeiras e ou
ndo admitindo a crianga lidar com fantasias que venham a sugerir violéncia.

Coelli, na entrevista individual, também se mostrou preocupada com o excesso de

violéncia presente nas brincadeiras das criancas na escola. Ela considera, inclusive, que esse
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tipo de brincadeira de dar chute € porque eles convivem com a violéncia em casa, e sobre este
assunto ela se posiciona dizendo: — Na escola, a gente tem que pelo menos amenizar essa
parte [...] eu estou contando mais historinhas para eles ficarem mais a vontade. (COELLI,
EI).

A professora, preocupada com o modo de brincar das criancas, sugere que €
funcdo dos professores a intervencdo no que ela considera violéncia. E ela, elegendo as
praticas lddicas como possibilidade de amenizar a situacdo, assume a responsabilidade,
dizendo que ji estd fazendo a sua parte. Quando ela diz “na escola a gente tem que pelo
menos amenizar essa parte”, parece perceber a possibilidade de a experi€ncia lidica amenizar
a dureza da realidade. Sua afirmacdo remete-me as lembrangas de sua infancia, quando narrou
que trabalhava na roc¢a que era muito distante de sua casa, e, quando voltavam cansados, seu
av0 cantava para ela e seus irmdos, como também paravam as sombras das drvores para
brincar, fato que para ela era uma forma que ele usava para aliviar o cansaco e a distancia.

Na entrevista coletiva, esse assunto sobre brincadeiras e violéncia foi recorrente. O
periodo de trabalho de campo desta pesquisa coincidiu com uma campanha intitulada de
Troque sua arma de brinquedo por uma revistinha divulgada em cartazes expostos na escola.
Lilia (EC) trouxe o assunto, dizendo que era impressionante como as criangas sé queriam
desenhar cenas de morte e de sangue. O assunto surgido parecia tocar na maioria dos
professores, causando muita indigna¢do, como também parecia um problema que eles ndo
estavam conseguindo conter. Verdnica, na entrevista individual, tinha se pronunciado

dizendo:

— Quando eu espalho os brinquedos, se for de montar, a primeira coisa que
eles fazem € montar uma espingarda desse tamanho! Af{ ficam batendo um no
outro. Até a massinha de modelar, se vocé der s6 por dar, eles vao fazer s6
arma. (VERONICA, EI).

Lilia em sua entrevista individual também havia se posicionado com uma fala

semelhante a de Verdnica, quando se expressa sobre o mesmo tema, dizendo:

— Nao, ndo adianta a gente espalhar o brinquedo sem vocé dizer o que tem
que ser feito. A gente ta todo dia repetindo aquilo dali, que ndo pode fazer.
Nao, ndo adianta a gente espalhar o brinquedo sem vocé dizer: Nao pode fazer
arma. Af quando alguém faz, eles se denunciam dizendo: tia os meninos estio
fazendo arma! E eles vao logo imediatamente desmanchando. (LfLIA, ED)
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Nestas duas falas, elas denotam que, embora propiciem espagos para poder brincar
e criar, as criancas ndo tém a liberdade de expressar as suas necessidades e desejos,
submetendo-se a fazer o que a professora diz, o que tem que ser feito. Quando elas trazem
estas falas, parece que todos os alunos estdo agindo da mesma maneira, isto é, sO se
interessam em construir € brincar com armas. Caso isto esteja ocorrendo, é um fato que
merece ser pensado. Uma hipétese € que as criangas - por estarem tdo pressionadas a ndo
brincar com armas, trocar armas pelas revistinhas e ndo entrar em contato com nada que
sugira violéncia — ao que parece, t€m nelas, despertos curiosidades e mais interesse em lidar
com este tema desveladamente proibido.

A Professora Regina, na entrevista coletiva, posicionou-se, dizendo que nao

concorda com a proibicdo das criangas de ndo poderem brincar com armas. E fala de sua

experiéncia como mae e de seus vinte e oito anos como professora da Educacao Infantil.

— Meus filhos mataram, meus alunos matam, meus alunos fazem armas e
matam. Quando eles dizem pei, pei (apontando com os dedos pra mim), eu
digo pei, pei, pei (com os dedos também apontando pra eles) e pergunto: pra
qué que serve a arma? E eles dizem: pra matar. E eu pergunto: mas, ai a
gente pode fazer outra coisa com ela? Eles dizem: pode tia. Pei, pei, pei
(atirando). Eu mato com eles e questiono. (REGINA, EC).

Ela demonstra que nio faz nenhuma restricdo em acatar as experiéncias que seus
alunos trazem para a sala de aula. Em sua fala, mostra-se muito sensivel as brincadeiras, ndo
reprimindo e permitindo sua entrada no jogo.

Coelli, assim como a Regina, posicionou-se na sua entrevista individual, dizendo
que uma colega havia lhe chamado a atencdo porque ela estava cantando atirei o pau no gato.
Ela também questionou dizendo: — Eu acho que ndo é dessa forma que combate a violéncia.
As criangas precisam expressar o que elas estdo querendo. (EI).

Ela comentou que por toda a sua infancia e adolescéncia cantou atirei o pau no
gato e nem por isso se tornou violenta. Ela fez uma referéncia a sua cultura lidica como um
crivo que permite legitimar sua acdo sobre a crianga, quando ela relembra em sua entrevista
individual que, quando crianga, do que mais gostava nesta brincadeira era de esperar a hora do
miado do gato para ela se atirar no chdo. Aqui nesta situagdo, ela faz o reconhecimento da
alteridade da crianca.

Elsa, na entrevista coletiva, quando o tema sobre o brincar e violéncia estava em
pauta, interrogou o grupo de modo bem afirmativo, chamando a atencdo de todos: Brincar
solto? Ndo. Pronunciou-se contra as brincadeiras soltas e deu seu testemunho de como
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encontrou uma maneira de evitar que as criangas trouxessem conteidos que remetessem a
violéncia. Ela conta uma experiéncia de seu trabalho pedagégico com massinha e diz que os
ensinou a brincar manipulando a massinha, orientando passo a passo como fazer um
bonequinho, uma casinha etc. Continuou dizendo: — Fiz de tudo [...] depois de tudo montado
fomos contar historinha, pedi pra eles darem nomes aos bonequinhos da nossa da histéria.
Quer dizer, foi uma coisa bem criativa e eles gostaram. (ELSA, EC).

Elsa esta falando de uma experiéncia bem-sucedida. Para ela, dar o modelo pronto
parece denotar uma garantia de que eles vao produzir o que de fato ela gostaria e espera de
seus alunos. Quando afirma que foi uma atividade bem criativa, sugere que foi uma atividade
criativa para as criangas, mas de fato a situagcdo foi criada pela professora e repetida pelos
alunos. Considerando uma atividade que parece ter tido muito envolvimento, desde a
invencdo das personagens até a redacdo do roteiro da historia, é possivel que tenham gostado
o ponto de quererem repetir a experi€ncia outras vezes, mas parece que eles ndo tiveram a
liberdade de criar neste experimento.

Dando continuidade ao que os sujeitos consideraram como modo de intervir na
educagdo infantil, Verdnica se pronunciou na entrevista individual, dizendo que era muito

dificil um professor mudar uma crianca. Explicitou o seu parecer, dizendo:

— Eu fico impressionada! Porque é muito dificil bater de frente. N6s passamos
s6 quatro horas com a crianca e os pais passam 20 horas. Vocé tenta e vai la
fazendo de tudo pra ver se ela consegue ter outra visdo de mundo. Mas vocé
tem um sistema atrds de voc€ e outras coisas atrds de vocé€ que € dificil mudar.
Nio é fcil ndo. (VERONICA, EI).

As criangas chegam a escola trazendo experiéncias adquiridas no seu meio social e
cultural. A professora sente-se impotente por ndo conseguir mudar o jeito de ser das criangas.
Em sua fala, parece querer impor uma visao da sua realidade sem que as criangas tenham
sequer consciéncia destas propostas de mudangas.

Regina, na entrevista individual, se colocou em convergéncia com Veronica,
dizendo que a cada dia ela fica mais triste porque ndo consegue reaver nas criancas aquilo que
ela foi. E verbalizou: — Por mais que queira, ndo consigo. O Liidico delas é diferente do
nosso. E com malicia, é impressionante! Vocé ndo consegue. (REGINA, EI).

Regina concorda com Verdnica em querer mudar as criangas. Ela traz outra
questdo em sua fala que remete ao choque de culturas lidicas dela (53 anos) no passado

(cinco décadas atrds) e de seus alunos (trés a quatro anos) no presente. Ela parece querer que
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eles brinquem como brincava ela, parecendo ndo perceber que a crianca hoje tem acesso a

outros tipos de vivencias e outros brinquedos.

— Eu acho que de certo tempo pra c4, teve um bloqueio na mente das criangas,
elas ndo criam mais, os brinquedos ja vem todos prontos. O que diferencia do
nosso tempo, quer dizer, quem vivenciou em interior sabe, que de uma espiga
de milho, vocé fazia uma boneca, né! (REGINA, EC).

Ela se refere aos brinquedos industrializados como causa do atraso no
desenvolvimento mental das criancas, dizendo que estes j& vém prontos, tirando as
possibilidades das criancas criarem. A professora parece cristalizar a sua cultura lidica como
modelo e, em conseqiiéncia, desconsidera os brinquedos que compdem a cultura lidica atual.

Os professores, ao adentrar os seus universos lidicos, tanto na elaboragdo de seus
memoriais como nas oficinas, ao perceberem como brincavam, se punham a questionar como
as criancas brincam e, sobretudo, como eles se viam implicados nestes momentos nas suas
praticas docentes.

Estes temas de como as criangcas brincam e do que elas brincam se tornou
recorrentes em vadrias sessoes reflexivas. Lilia, na entrevista coletiva, levantou uma questao,
mobilizando o grupo a se pronunciar como eles percebiam o brincar na educac¢do infantil. Ela
comecou falando de sua experiéncia de trabalham em duas turmas diferentes (uma turma de
creche em um turno e uma de primeiro ano no outro turno). Ela disse com muita indignacao
que ndo adianta propor nenhum momento de brincadeiras para os alunos do primeiro ano
(alfabetizacdo). E falou que: — De alguns anos pra cd, eles ndo estdo a fim, eles ndo gostam
de brincar. (EC).

E Elsa lamentou, dizendo: — Eles ndo valorizam. (EC).

Esse tema provocou o grupo a conclamar a sua opinido. Verdnica tomou a palavra

e, como se estivesse se dando conta da gravidade da situac@o colocada por Lilia, falou:

— Primeiro, eu quero perguntar: até quando eles vao ser crianga pra brincar? A
gente € que ta fazendo esta quebra que a partir do primeiro ano, ele (o aluno)
nio pode mais brincar? Ele vai ter que aprender a ler e escrever € ndo tem
mais direito? Serd que ndo somos nos professores que estamos fazendo esta
quebra?

Regina denuncia, dizendo:
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— Toda vida eu achei que a Alfa ld na escola era como se as criancas
fossem robd: ndo podem isso, ndo fale aquilo. Tem contetido, conteiido,
contetido, como se ndo fosse crianga.

Narcélio fala, referindo a alfabetizagao.

— E como se fosse outra escola. Aquelas quatro turmas sdo outra escola
[...]. A escola pensa assim: se os alunos estdo brincando é porque o
professor estd enrolando a aula.

Veronica retoma a fala e questiona: — Mas talvez isso ndo seja de nossa propria
escola?

Lilia, calada e muito introspectiva, escutou todas as opinides e em seguida
respondeu de modo muito enfatico.

— E o sistema.

Regina concluiu esta discussado, falando:

— Nos ultimos cursos que fizemos pela prefeitura, a gente tem escutado
muito a historia do brincar, enfatizam muito a importancia do brincar,
mas quando a gente chega a escola parece que tudo foi esquecido.

Percebo que, nestas consideracdes, os professores refletem sobre o lugar do

brincar na educacdo infantil, pondo em questio o lugar do aluno, do professor, da escola e do

(%

sistema no qual ela estd inserida. Parece que, diante de tantas exigéncias em relagcdo
produtividade dos alunos atenderem as demandas da politica educacional, em relacdo a
expectativa de quantificacdo de alfabetizados, estes ficam submetidos a uma ordem que esta
numa dimensdo além da autonomia do professor. Em relagdo as séries iniciais, o didlogo
parece evidenciar que na creche e no maternal o brincar é legitimado.

Diante destas narrativas, a condi¢do do docente parece ser uma questao de redugdo
da autonomia e ndo de competéncia profissional, por estes estarem sob uma ordem maior.
Quando a professora questiona quem decide o tempo de brincar na escola, ela estd se dando
conta de suas duvidas em relacdo ao seu lugar neste contexto e de sua autonomia diante do
curriculo escolar. Quando a professora Lilia disse que consegue lidar com as préticas lddicas
na creche e se frustra por ndo conseguir inserir o lidico no primeiro ano (alfabetizagdo),
denota que o lugar do lidico na educacdo infantil ndo depende somente do professor, mas de

outras circunstancias.
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Os professores encerram esta questdo, parecendo ndo estar muito convictos de
quem atrapalha e ou decide estas demandas curriculares. Denotando ndo acreditar que era o
sistema que estava engolindo o brincar, fala enunciada pela professora Lilia, parece que
ficaram propensos a dizer que esta problematica pode ser uma deficiéncia do docente e em
seguida ela questionou o perfil do professor para trabalhar com as préticas lidicas na
educacdo infantil.

Na roda de conversa, Narcélio abriu uma discuss@o sobre o perfil do professor da
educagdo infantil e se posicionou, dizendo que o professor tem que ser perceptivo para
trabalhar o raciocinio 16gico da crianca. Enfatizou que é de pequena que a crianga tem que
comegar a pensar, para ela ndo se tornar uma crianca mecdnica, ou seja, nao colocar a crianga
numa situagdo de passividade, recebendo tudo como um rob6, mas sim dar condi¢do para que
ela se torne um ser pensante com opinido prépria. Ele fez essas consideracdes fazendo uma
relacdo entre a qualidade da prética pedagdgica e a formagdo do professor: — O professor de
educacdo infantil ndo pode ser aquele que sabe menos e vai estar ld sé para cuidar de
criangas ndo. Ele tem que ter muito conhecimento sobre crianga. (NARCELIO, RC).

Narcélio defende o argumento de que os professores de educacdo infantil devem
ter uma formacdo consistente, que tenham conhecimento do desenvolvimento infantil, de
modo que se sintam preparados para educar a criangca e ndo apenas cuidar. Esta fala incitou
os professores a pronunciar seus descontentamentos sobre a formacgdo e as exigéncias do

perfil exigido deles para lidar com as préticas lidicas junto as criancas na educacao infantil.

— Quando eu cheguei para dar aula pela primeira vez na educagdo infantil,
cheguei de para-queda [...]. Eu tive muitas dificuldades. Exigiram de mim
coisas que eu ndo sei fazer: pintar, desenhar, dancar! Esse meu lado artistico
ndo foi trabalhado. Agora td6 mais acostumada com esse meu jeito. Fago tudo,
dou minhas aulas e nio preciso t4 14 pulando e cantando [...]. Ainda hoje, eu
tenho muitas restricoes em me vestir de palhaco, de ir 14 a frente e ficar
pulando e dancando, fazendo aquilo que todos fazem. Eu ndo faco. Primeiro,
detesto microfone, detesto esses negécios ai. E por isso que recebi criticas,
dizendo que ndo era pra eu estar na educacio infantil. Nao gosto disso. Agora,
que eu gosto de estudar, gosto. E vou atrds de tirar minhas dividas? Claro.
(VERONICA, RO).

— Uma vez, me disseram que era pra eu ser professora do primeiro ano, porque
eu ndo gosto mais de sentar no chio. Eu disse: minha filha, eu fiquei velha, o
que € que vocé quer que eu faca? Vocé vai me botar pra fora porque eu fiquei
velha? (REGINA, RC).

— Mas parece que tem que decorar a escola, essas coisas [...]. Eu vejo que as
vezes o professor tem aquele preparo todo, sabe que tem que vivenciar
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algumas situagdes na escola, mas ndo quer pagar mico. Entdo pra ele, ¢ melhor
dar uma aula convencional do que se apresentar. (LILIA, RC).

Veronica fez um relato sobre o inicio de sua atuag¢do na educagdo infantil. Quando
ela afirmou que chegou de para-quedas, parecia querer dizer que niao havia nenhum critério
para a lotacdo dos professores na educacdo infantil, uma vez que, no seu caso, ela ndo tinha
uma formagdo adequada as demandas exigidas na educacdo infantil. Ela déd indicios de que,
para atuar como docente da educacdo infantil, hd a exigéncia de um rol de competéncias, das
quais lhe foram cobradas: pintar, desenhar, dancar, vestir-se de palhaco, cantar e pular. Estas
suas consideracdes parecem esbog¢ar um perfil para o professor da educacdo infantil que, para
ela, parece se aproximar de uma espécie de animador de criancas. Ela exprime que teve
muitas dificuldades, por exigirem competéncias a que ela ndo tinha condigbes de
corresponder, denotando em sua fala que enfrentou muitas dificuldades para se adaptar na
docéncia da educacgdo infantil. Ela disse que, com o tempo, ja estd acostumada com o trabalho
e que da as suas aulas sem precisar se submeter a fazer o que ndo gosta, embora receba muitas
criticas dos colegas de que ela ndo deveria trabalhar com criangas. A professora se defende,
dizendo que ndo precisa realizar atividades como pular, cantar e dancar para se firmar como
professora de educagdo infantil e se afirma como professora de educacao infantil, dizendo que
0 que mais importa € ela gostar de estudar.

Regina também apontou as imposi¢des exigidas a ela como professora da
educagdo infantil, dizendo que recebe criticas por ndo gostar de dar aula sentada ao chao.
Aqui ela parece rebater a critica com muita seguranca, perguntado se vao colocé-la fora do
quadro de professoras s6 porque ela ficou velha (53 anos) e ndo consegue mais sentar ao chdo.

Lilia, parecendo um pouco incomodada com a falta de clareza do rol de
exigéncias, acrescenta que de fato hd uma exigéncia de um perfil do professor de educagdo
infantil como alguém que devera atuar como protagonista na escola.

Estas falas prenunciam que hd uma expectativa e uma exigéncia do niicleo gestor
da escola em relacdo ao perfil do professor de educacao infantil, parecendo-me que este ndo €
um assunto posto em questdo entre os gestores e professores. Por ndo ser uma questdo
esclarecida aos professores, estes sdo exigidos e criticados quando ndo correspondem a
expectativa esperada pelos gestores.

Os professores na entrevista coletiva abordaram o perfil que lhes € exigido e

também como se sentem diante do que enfrentam na docéncia de educagdo infantil.
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Veronica, na entrevista individual, falou de suas dificuldades no inicio de sua
carreira na docéncia com criancgas, revelando que nao se identificava com a educagdo infantil.
Quando enfrentou uma sala lotada de criangas, percebeu que, apesar de sua formacgao inicial,

deparava muitas limitagdes de ordem pedagdgica.

— Entdo eu fiquei desesperada. Eu fui muito Caxias, querendo que esses
meninos fossem logo lendo, aprendessem logo tudo. Pra mim, foi muito dificil
[...] até um tempo atrds, eu ndo gostava de educacdo infantil e fui ficando,
ficando e comecei a estudar. Eu ji cheguei a pensar: eu estudo tanto pra
ensinar os meninos a pintar? Por isso que fui procurar entender melhor, e
depois de uns cursos eu vi que as brincadeiras faziam parte da vida delas.
(VERONICA, EI).

Veronica parece se entregar ao desespero diante do desdnimo por ndo saber de fato
o que fazer em sala de aula, denotando que via as criancas apenas como alunos com deveres a
cumprir diante de um curriculo escolar. Com efeito, parece reconhecer a sala de aula como
um lugar de cumprir deveres: deveres da professora de atender as demandas como docente e
deveres dos alunos a corresponderem as expectativas em relacdo a aprendizagem. A
professora afirma a importancia da formacdo continua do docente, quando diz que, depois de
uns cursos, comegou a entender que as brincadeiras fazem parte da vida das criangas.

Regina, em sua entrevista individual, embora tenha afirmado que estd consciente
da importancia das préticas lidicas na educacdo infantil, evidencia suas dificuldades

enfrentadas na escola, que inviabilizam as praticas lidicas na sua sala de aula.

— Em todos os cursos que a gente faz, é enfatizado o brincar e o lidico [...].
Mas como € que vocé pode ter o lidico com uma sala com 25 meninos, com o
que bate, com o que chora? E ai? Vocé vai se virar como? Porque os interesses
dos 25 ndo sdo iguais. (REGINA, EI).

Regina, embora pareca assinalar que reconhece a importancia dada as préaticas
lidicas em todos os cursos que fez, aborda as dificuldades enfrentadas por ela, relacionadas a
quantidade de alunos lotados em sala. Ela parece se referir ao trabalho com o ludico da
mesma forma como trabalha os contetdos em sala de aula.

No dltimo encontro do trabalho de campo da pesquisa, numa entrevista coletiva e
ap6s muitas discussdes nas sessOes reflexivas, os professores apontaram algumas
possibilidades de como eles acreditam que o docente deverd realizar suas mediacdes com seus

alunos como proposta de exploracdo das préticas lddicas. Quando Verdnica falou que hoje as
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criancas ndo sabem fazer nada, s6 copiam do computador, Elsa trouxe uma fala enfocando o

papel do professor diante destas situagdes:

— Mas Verdnica, a gente como professor tem que estimular [...] quando as
vezes eu digo: vamos desenhar? Os meninos dizem: tia, eu ndo sei desenhar.
E eu digo: do jeito que voce fizer, a tia vai achar lindo, nem que pegue a folha
e sé rabisque. (ELSA, EC).

Narcélio também atribui importancia a atitude do professor para que as criangas
conhecam e gostem de uma abordagem de dimensdes ludicas, mas ndo s6 nas aulas de
recreacdo, de arte, de musica como também nas outras disciplinas. Para ele, na propor¢ao que
o docente incorpora posicdes que permitem a ludicidade, os alunos vao se adaptando e
gostando, ou seja, ele aponta para uma inser¢do mais organica do ludico nas acdes docentes.
Assim como Elsa, exprime a importancia da mediacdo do professor na relagdo com as praticas
lidicas, destacando o papel do professor como importante para a estimulacio e

desenvolvimento da crianca.

— Porque, as vezes, quando a crianca ndo € estimulada a receber aulas daquele
jeito, entdo ela fica mais perdida. A partir do momento que ela tem sempre
aula, todos os dias daquele estilo, tanto do professor de recreacao, de arte,
de misica ou da sala, [...] Entdo, ele querendo ou nao, vai se adaptar,
condicionar a receber aquele estilo de aula. (NARCELIO, EC).

Elsa parece concordar com Narcélio, quando complementou, dizendo que, numa
determinada situacdo naquela escola em que todos os alunos estavam juntos no pdtio, eles
foram convidados a cantar, mas somente 0s seus alunos cantaram, enquanto 0S outros

permaneceram somente ouvindo.

— Os meus alunos da creche cantaram, porque estou sempre estimulando-
os a cantarem [...] mesmo na hora da acolhida, j4 é pra comecar o estimulo,
mas tem professor que fica 14 atrds. Como é que vocé vai querer o seu aluno
cante na acolhida, se vocé estd de costa pra eles? (ELSA, EC).

Elsa continua afirmando a importancia do estimulo do professor para seus alunos,
trazendo na sua fala a ideia de que se os professores ndo estiverem sensiveis a valorizacao das
praticas de as dimensdes ludicas, dificilmente desenvolverdo estas com seus alunos.

Lilia disse na entrevista individual, quando se referiu a experi€ncia de trabalhar
numa turma de creche e outra de primeiro ano que estava muito triste e chateada porque os

seus alunos do primeiro ano, ndo gostavam de suas propostas referentes as praticas lddicas.
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Na entrevista coletiva, ela se manifesta, dizendo que os alunos aprendem a gostar daquilo que

o professor propicia a deles em sala de aula.

— Se vocé faz um planejamento e coloca historias com fantoche todo dia,
eles vao comecar a se acostumar e vao te cobrar, como as meninas da creche
cobram. Entdo eles sentem falta. Tia Lilia, cadé o fantoche? Tia Lilia, tu nido
vai pegar a vové nio? O vovo ndo vai contar histéria hoje nio? (LILIA, EC).

Nesse comentdrio, ela aponta para a importancia da insercao das préticas lidicas
no planejamento escolar como forma de legitimacao, valorizacdo e garantia de que ela se faca
presente. E afirma que, a propor¢do que o professor apresenta propostas lidicas aos seus
alunos, eles vao tendo oportunidade de conhecer e se integrar com propostas lidicas, gostar e,

deste modo, ampliar sua cultura lidica.

— A crianga que nao foi acostumada com isso, que € o caso do 1°ano que nao
foi cobrado. Esta ¢ a diferenca que estou sentindo, como ndo foi trabalhado o
lidico desde a entrada deles na escola, hoje estdo tendo dificuldade de
aprendizagem. Estou trabalhando o lidico com os meninos da creche que
entraram agora com 02 anos a 03 anos. (LfLIA, EC).

Lilia supde que a causa de decorre do fato de eles ndo terem sido acostumados
desde o maternal, e entende que as dificuldades que eles apresentam em sala de aula foram
causadas pela auséncia do lddico das praticas pedagdgicas. Quando a professora diz que os
seus alunos ndo foram acostumados com as préaticas lidicas, me instiga a pensar se a crianga
realmente precisa se acostumar com o universo lidico, uma vez que o lddico estd
essencialmente implicado nas vivéncias infantis. Este fato me faz refletir sobre algumas
questdes a este respeito, como, por exemplo, serd que estas criancas do primeiro ano
realmente ndo gostam mais de experienciar as praticas lidicas ou elas foram, por algum
motivo, bloqueadas na expressao destas vivéncias na escola?

Narcélio, na sua entrevista individual, comentou sobre a relacdo da importancia
das préticas lidicas na educacdo infantil com a forma como ele percebe o papel do professor

na mediagdo destas praticas:

— Eu acho o lddico importantissimo. Muitas vezes, principalmente na
educagdo infantil, o professor pra amenizar e facilitar a vida dele, adotam
praticas que exige que as criangas se direcionem e se portem de um jeito
meio robotizado. (NARCELIO, ED).
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Narcélio considera que alguns professores estdo lidando com as préticas lidicas na
educacgdo infantil, preferindo as brincadeiras dirigidas. Sua fala revela uma critica, dizendo
que esta é uma op¢do pela busca do menor esforco. Ele expressa que a reproducdo de
“modelos prontos”, embora pareca facilitar o trabalho docente, também pode provocar riscos

de robotizar as criangas. Ele ainda complementou, dizendo:

— Trabalhar com o lddico livre pode ser mais dificultoso? Pode. Pode dar mais
trabalho? Pode. Mas eu acho que vai ser bem mais prazeroso. As vezes, na
escola ja fui questionado por eu ter um contato maior com a crianga, por eu
me aproximar, por eu ndo fazer uma fila pra ir para algum lugar na escola.
Aquela fila, um atr4s do outro, que eu ndo suporto aquelas filas comuns, acho
bem mais prazeroso fazer uma fila mais solta, convidando os a se deslocarem
imitando um bicho, ou sairem todos correndo livre, etc. (NARCELIO, ED)

Narcélio, na entrevista individual, parece admitir que trabalhar com o lidico,
dando mais espago para as criancas se expressarem com maior liberdade, talvez seja um
processo muito mais trabalhoso. Ele também, quando se refere a sua pratica, disse que acaba
se tornando alvo de critica dentro da escola, e sugere que, desta forma, tem mais sentido para

as criangas e a relacdo aluno e professor se torna mais proxima.

— Eu como professor dentro da minha escola, eu tenho que ser o mais leve
possivel, mais democritico possivel, mais social possivel e entender as
criangas da melhor forma possivel, sabe? Independente de regras e limites,
tentar com que elas sejam elas de verdade. (NARCELIO, EI).

O professor falou na entrevista individual e em seu memorial que foi muito
podado na sua infancia e que na escola ndo tinha direito de dizer o que queria. Hoje, como
professor, se revela com uma posicao oposta a de seus professores no passado e evidencia que
o professor de educacdo infantil deve procurar ser mais sensivel a escuta de seus alunos, para
assim entender as necessidades deles.

E ainda sobre o papel do professor na mediacdo das praticas ludicas, ele fez o
seguinte comentdrio em sua entrevista individual.

— Descobri que é complicado querer motivar as criangcas se vocé ndo estiver
motivado [...] é importante se permitir e ter desejo de se entregar as atividades delas, até
rolar no chdo. (NARCELIO, EI).

Ele questiona o papel do professor diante das praticas ludicas com as criangas na
educacdo infantil e sugere como importante a mediacdo do professor nas brincadeiras,
colocando como condicdo fundamental o desejo e o envolvimento do professor ao lidar com
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as brincadeiras. Ele aponta o professor como um espelho, ou seja, um modelo de conduta, na
propor¢ao que ele se posiciona desejoso de entrar no jogo, ele convida a crianga a também se
permitir jogar.

Os professores falaram sobre suas préticas lidicas no contexto pedagdgico e ndo
perderam de vista as suas atualizagcdes apos a reflexdo da experiéncia vivida.

Na sequéncia, evidenciarei as consideragdes dos sujeitos, ilustradas com as
experiéncias formadoras que denotam (re)significacdes em suas préaticas lddicas na educacao
infantil.

Lilia, em sua entrevista individual, se dedicou por muito tempo a falar da
importancia do resgate de sua cultura lidica por meio do memorial e das vivéncias na

pesquisa e a influéncia destes em suas atualizagdes realizadas nas praticas pedagdgicas.

— Eu acho que o memorial resgatou a Lilia de antigamente. Eu tenho muitos
anos de prética, entdo aquilo vai ficando rotineiro, vai esfriando, né? [...] é
sempre 0 mesmo planejamento, o mesmo livro, o mesmo caderno, vocé ja
sabe de cor. E € tanto que acaba a motivacdo. Entdo o memorial me trouxe
de volta. T6 me sentindo mais jovem, mais disposta, com vontade mesmo de
mudanca profissional, espiritual e pessoal, isso ta sendo muito bom e eu nao
quero ficar sé aqui nio, eu quero continuar. (LILIA, EI)

A professora se deu conta de que 0 modo como a escola se organiza (27 anos na
docéncia de educagdo infantil) a levou, a se acomodar, interferindo na sua pratica pedagdgica,
ocasionando apatia na sua dindmica de sala de aula. Refletir sobre o lugar da sua cultura
lidica em sua histdria de vida pessoal e profissional reanimou tanto professora como pessoa.
Ela sugere que o fato de estar se sentindo mais jovem e mais disposta estava ocasionando
também uma necessidade de atualizacdo na sua vida profissional. A esse respeito, ela ja havia
se expressado numa roda de conversa que a vivéncia na pesquisa a estava conduzindo a novos
hdbitos, estava se planejando e se avaliando, sempre se perguntando: — O que eu fiz de
errado? O que eu posso melhorar?

Nesta conversa ela, conclui dizendo:

— Eu j4 esquematizei como vai ser esse ano pra mim. E vai ser bem diferente e
bem legal também, tanto pra mim como para os alunos. O importante neste
caso € que eu esteja bem e que os alunos estejam bem também. (LILIA, RC).

Ela fala de suas mudancas ja concretizadas e anuncia intentos de mudangas para o
futuro, sugerindo que estas estdo lhe provocando muitas satisfacdes e que refletirio na

qualidade de sua prética pedagdgica e em seus alunos. Inferindo que ela, estando satisfeita e
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de bem com sua pratica, os seus alunos também usufruirdo desse bem-estar. A professora
Lilia ilustrou sua fala contando um pouco do que ela estava considerando como atualizacao:
— Passei a contar historia na sala de maternal, com os bonecos (fantoches), eles passaram a
gostar de ouvir as historias, ndo por uma coisa mecdnica, né? Mas porque tinha um atrativo
pra eles. (LILIA, EI).

Lilia parece que estava dizendo que, quando o professor estd sensibilizado a lidar
com as préticas ludicas, ele ndo impde as atividades no planejamento de sala de aula, mas sim
apresenta esses dispositivos as criancas, de modo que elas conhecam e naturalmente possam
solicitar as brincadeiras por desejo e por fazerem algum sentido a eles. Parece que ela sugere
um caminho para a colaboracdo de uma cultura lidica infantil que faca sentido para a crianca
e ndo uma imposi¢ao de recursos lidicos, como no caso ela nomeia de pratica mecanica. A
professora disse que as reflexdes durante a pesquisa em relagdo as préticas lddicas e a
docéncia na educag¢do infantil foram “show de bola”. Comenta que em relacao a sala de aula,
ela tem mesmo que cumprir o conteddo, isso € um fato que ndo pode fugir; mas aquela coisa
mecanica de agora € hora de irmos pra rodinha, faca isso, faca aquilo, ela sugere que € preciso

mudar, como também ndo deixar o brinquedo sempre por ultimo.

— Na minha prética, eu estou esquecendo um pouco o planejamento do dia e
quando entdo os meninos dizem eu quero brincar, eu dou espaco para
brincarem, quando dizem eu quero desenhar, a gente desenha, se quer
massinha, eu dou massinha, exatamente pra eles terem o momento deles.
(LILIA, ED).

Em sua fala, ela insinua que ficar presa ao planejamento poderd ocasionar uma
pratica muito mecanica. Esquecer um pouco o planejamento parece que coincide com ficar
atenta e nao perder de vista as demandas das criancas em sala de aula, o que também sugere
adequar os conteudos as necessidades dos alunos, dando espagos para que eles se percebam
implicados na dindmica de sala de aula. Ela também expressa na entrevista individual que esta
oferecendo os brinquedos logo no inicio da aula e estd percebendo que a intera¢do crianca-
crianca, através das brincadeiras, estd propiciando maior e melhor convivéncia entre seus

alunos.

— Eu comecei no jardim I, fui para o jardim II e pra alfabetizacdo (primeiro
ano). Antigamente ndo tinha maternal, entdo uma coisa que eu queria era
voltar para o maternal, porque eu queria resgatar o que eu nio fiz com meus
filhos e fazer com os meus alunos. (LfLIA, EID).

96



Quando a professora falou de suas duas experiéncias simultineas na sala de
maternal e primeiro ano, comentou numa roda de conversa que, mesmo na educac¢do infantil,
o brincar estd mais presente nas salas de creche e maternal, e no jardim I, II e alfabetizacao
(primeiro ano), o foco € aprender a ler e escrever. Ela fala de sua satisfacdo na sala de
maternal por estar conseguindo criar uma cultura de narragdo de histérias. Quando a
professora falou desta experiéncia, ela se expressou dizendo que dar aula para o maternal a
fez se dar conta de que foi muito ausente em relacdo aos seus filhos e, nesta mesma sala
(agora), ela esta realizando um desejo seu de fazer com eles o que ndo conseguiu fazer com os
seus proprios filhos.

Lilia em relagdo as suas ressignificagdes por meio da pesquisa, verbalizou numa

roda de conversa que agora ela se percebe com outra cabeca, tendo outra visdo. E ilustra,

dizendo:

— Até com as criancas que eu ndo conseguia brincar, eu ji t0 tendo outra
postura de ir atrds de brincadeiras, t0 trabalhando o alfabeto mével, ndo com
as regras que era pra ser, mas com outras adaptagdes. E quanto a creche, uma
colega de trabalho no comego do ano disse menina eu acho que vocé€ ndo vai
dar certo, e eu estou bem adaptada. (LfLIA, RO).

Coelli em sua entrevista individual também trouxe esse mesmo conteudo, falando
de suas atualizacoes em sua pritica pedagdgica apdés mergulhar em sua cultura ludica

mediante suas rememoragdes de histdria de vida. E se pronunciou, dizendo:

— Com tudo que vivi nessa pesquisa, eu melhorei, passei a entender melhor as
coisas que os alunos trazem, coisas que eles contam, até coisas simples como
por exemplo: eles dizem, quero te dizer uma coisa. E dizem uma bobagem. Eu
aprendi a ouvir, mesmo sendo aquelas coisas simples, consideradas bobagens.
(COELLL, EI).

Coelli fez inferéncias as atualizacOes alcancadas nas sessoes reflexivas, dizendo
que estd mais aberta para aceitar as demandas de seus alunos e principalmente para acatar o
lidico que emerge das criangas. Aqui, ela parece demonstrar uma aceitacdo positiva
incondicional pela experiéncia trazida pela crianca, falando se sua abertura com o outro
(crianga) em sua alteridade.

Coelli posicionou-se na entrevista individual, falando de como estava se
percebendo a respeito de sua relacdo com as criancas em sua sala de aula. Ela disse que tem
consciéncia de que as vezes eles queriam dizer-lhe alguma coisa e ela ndo se permitia ouvi-

los, mandando-os calarem a boca ou dizendo: — Menino, depois vocé fala.



A professora se deteve muito em torno deste tema, parecendo abordar suas
atualizacOes a respeito de sua relacio com seus alunos na entrevista individual e também

numa roda de conversa, quando disse:

— Depois desta pesquisa, comecei a perguntar mais sobre o que eles querem e
eles também passaram a conversar mais, a contar mais fatos do dia-a-dia
deles. Também fiquei mais aberta com meus alunos. T6 vendo as criangas
com outros olhos, td6 dando mais espago a elas. (COELLI, RC).

Coelli, quando diz que estd mais aberta para seus alunos, parece se perceber mais
sensibilizada a dar mais espagos para que eles se expressem com maior espontaneidade, e,
desta forma, ela parece perceber que essa interacdo professor (adulto) e aluno (crianga) esté
permitindo que se conhecam melhor.

Elsa falou de suas ressignificagdes, em relagdo as praticas lidicas na educacgdo
infantil, dizendo que todo esse mergulho em sua cultura ludica a fez acender a chama do
brincar. Comentou que fez uma sondagem de seus 27 anos na docéncia de educagdo infantil e
agora se percebe reavaliando a sua postura como mediadora das préticas lidicas. Contou na
roda de conversa que quando concedia um tempo para seus alunos brincarem em sua sala, ela
também dizia que eles iriam brincar (apontado os tipos de brincadeiras), como iriam fazer
(dizendo o jeito de brincar) e determinava o tempo. Na sua entrevista individual, ela

esclareceu bem esse assunto, dizendo:

— Percebi que o que eu fazia estava um pouco mecénico, acho que devido a
idade. Mas depois que vivenciei aquilo tudo, coloquei no papel e elaborei o
memorial, estou interagindo mais com meus alunos na hora da brincadeira,
estou me sentindo mais criangca com eles. (ELSA, EI).

Elsa fez uma autoavaliacdo de sua posicdo apdés o mergulho em suas vivéncias
lidicas e a elaboracdo de seu memorial, denotando admitir que a prética pedagdgica dela
estava um pouco mecanica. Quando diz que estava interagindo mais com seus alunos na hora
da brincadeira, parece dizer que estd mais sensivel ao brincar, ao ponto de estar dando mais

espacos as demandas ludicas que emergem de seus alunos.

— Participar com eles de tudo, é bom pra eles, ndo s6 as brincadeiras, mas nas
conversas, como nds temos aqui na pesquisa a roda de discutir. S6 que com
eles, eu procuro me comunicar com uma linguagem deles. (ELSA, EI).
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Elsa se deu conta de que entrar no jogo junto com as crian¢as € uma oportunidade
de trocas com saldos positivos tanto para a professora (adulta) como para os alunos
(criangas). Ela diz que estd levando para a sala de aula os dispositivos vivenciados na
pesquisa que ela considera importante. Diz que estd inserindo na sua rotina de sala de aula a
‘roda de discutir’, ou seja, ela quis dizer a roda de conversa, para reflexdes da turma sobre
assuntos importantes, na qual todos tém direito de ouvir e serem ouvidos. E € claro ela nao
deixa de salientar que tem a preocupacdo de fazer uma discussio com uma linguagem

acessivel ao nivel de desenvolvimento de seus alunos.

— No momento das brincadeiras, estou me sentindo como uma crianga, como a
Elsa pequenina, que brincava. E ai, eu também estou querendo brincar da
mesma maneira (...) com a linguagem deles, eu trabalho tudo, a parte da
brincadeira, a parte religiosa, a parte do desenvolvimento de artes. Agora, tudo
isso através... assim, bem lddico, bem espontaneo, eu nao forco. (ELSA, EI).

ApOs se dar conta de sua atualizacdo em relagdo a sua atitude que, segundo ela,
estava um pouco mecanica, exprime as mudangas em sua pratica pedagdgica, dizendo que em
artes e religido ela estd lidando com uma postura bem lidica, priorizando a espontaneidade e
ndo impondo nada de modo autoritdrio. Parece, contudo que essa atitude ainda ndo se estende
as demais disciplinas do curriculo. Ela ressalta que estd brincando mais, mas nao esquecendo
a autoridade de professora. E conclui, dizendo, Tudo deles, eu trabalho com limites, tudo tem
um limite.

Narcélio também falou de suas atualizagdes em relagdo as préticas lidicas apds a
sua imersao nos dispositivos da pesquisa. Numa roda de conversa, ele se deteve a falar sobre a
atitude de seus professores como mediadores de situacdes ludicas, relembrando que eles nao
os respeitavam, ndo se importando se eles gostavam ou queriam participar de algumas
brincadeiras. A respeito deste assunto, ele verbalizou, dizendo como se sentia € como ele,

hoje, administra essas situacoes.

— Eu quando era crianga, quando tinha alguma situacdo que os professores
chamavam a gente pra se expor, eu ficava tenso e encolhido o tempo todo com
medo de me chamar. E ali, eu nem aproveitava nada, porque eu me fechava
pro que estava acontecendo.(NARCELIO, RC).

Narcélio parece insinuar que, na visdo de seus professores, parecia que eles
queriam propor aos seus alunos uma situacdo lddica, mas para ele era uma situacdo muito

dificil por ter que participar sem desejo, mas sim por obedecer a solicitacdo do professor.
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Quando ele comentou esse assunto, a sua voz parecia de alguém que naquele momento estava
revivendo a situacdo de constrangimento por ter que se submeter a vontade do outro, do
professor. Deu uma pausa, respirou fundo, em seguida ele disse: — Hoje, eu como professor,
eu digo logo, olha, so participa quem quiser. S6 pra quem quiser participar! Ai eu sinto que
todos ficam mais a vontade. (NARCELIO, RO).

Narcélio parece que ndo perdeu de vista suas experi€éncias quando crianga e hoje,
como professor, parece se preocupar em nao causar constrangimentos aos seus alunos para
que ndo vivenciem experiéncias desagradaveis. Ele insinua que o simples fato de dizer que s6
participa quem quiser parece deixar os alunos bem a vontade. Na entrevista individual,
Narcélio falou da importancia de ele participar da pesquisa € entrar em contato com temas
pertinentes a sua atuacdo profissional, E disse: — O trabalho desta pesquisa, pra mim, ta
afirmando mais ainda essa questdo de que o ludico € importante [...] aqui retomei que tem
que ser crianga junto com a crianga o maximo possivel. (NARCELIO, EI).

O professor disse que a pesquisa confirmou o que ele ja trazia consigo a respeito
da importancia do lidico, como também afirmou ter atualizado alguns conceitos sobre a
postura do docente na mediagdo das praticas lddicas. Em seguida, perguntei o que de fato ele

queria dizer com: ser crianga junto com a criang¢a o mdximo possivel. E ele respondeu:

— Entfo, a questdo de vocé ser crianca igual a ela € vocé se permitir, € ter esse
desejo de naquele momento vocé se entregar, até mesmo rolar no chio, sem se
importar em sentar no parquinho com coc6 de gato. Rolar no chdo mesmo sem
saber se o pitio ta limpo. (NARCELIO, EI).

O professor falou neste momento com a devida convic¢do de que o que estava
dizendo era o que ele considerava mais adequado, ou seja, um docente sensibilizado a acatar o
lidico que emerge de seus alunos, disponivel a entrar no jogo deles sem se preocupar com as

conseqiiéncias de se sujarem ou nao.

— Eu acho que o brincar, o dar oportunidade, o lidico, ta tudo ligado a que?
Ligado a psicomotricidade. E foi com a formacao em psicomotricidade que eu
me senti apto a trabalhar com educac¢do infantil. Com a psicomotricidade, eu
aprendi a ver o brincar e o lddico de outra forma. (NARCELIO, ED).

Ele finalizou esse assunto, fazendo suas consideracdes sobre as concepgdes do
brincar e do lddico adquiridas na forma¢do em Psicomotricidade e de suas ressignificacoes

realizadas nos encontros da pesquisa.
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Regina também abordou na entrevista individual, na roda de conversa e na
entrevista coletiva suas consideracdes a respeito das ressignificacdes de suas concepgdes em

relacdo as préticas lidicas em sala de aula.

— A minha visdo estd mudando sobre a educagdo de criangas. A cada dia que a
gente se encontra com vocé, eu fico me questionando, me perguntando o que
vamos fazer. Pena que a gente ndo tenha essa liberdade toda que ndés temos
aqui, e chegar a escola e empregar tudo isso. N6s ndo vamos fazer tudo isso,
mas que a gente ta mudando, t4. (REGINA, RC).

Regina afirma que o contato com a experiéncia na pesquisa estd mudando a visdo
dela sobre a educacgdo de criancas. Ela compara a liberdade vivida no grupo da pesquisa com a
liberdade em sua escola e lamenta que, embora esteja percebendo essa mudanga em suas
concepcoes sobre educacao infantil, ela ndo tem a liberdade e ou espago para poder por em
pratica os seus novos conhecimentos, mas parece se contentar com o fato da sua atualizagdo
profissional.

Na entrevista individual, ela retomou o mesmo assunto, dizendo:

— Essa pesquisa contribuiu muito, até na forma de como trabalhar na sala de
aula. Agora, uma coisa que me deixa muito triste é que muitas coisas que
fizemos aqui e que nds conseguimos resgatar, eu acho que na minha sala de
aula eu ndo tenho condi¢Ges de fazer até porque eu trabalho com 25 criancas.
Eu acho que na educacdo infantil ndo deveria ter uma sala numerosa.
(REGINA, EI).

Regina continua afirmando sobre as contribuicdes da pesquisa em sua prética
pedagdgica, embora ndo pareca vislumbrar possibilidades de por em pratica, e desta vez alega
a quantidade de criangas, pois para ela vinte criancas € uma quantidade excessiva e que
inviabiliza as condi¢des de pOr as préticas lidicas em agao.

A professora, na entrevista coletiva, dltimo encontro da pesquisa, verbalizou que

sempre brincou muito com seus alunos, mesmo ndo entendendo muito a importancia do

brincar para o desenvolvimento das criangas. E finalizou, dizendo:

— Eu sempre brinquei, sem entender muito o porqué. Mas eu sabia que eu
tinha que brincar, né? E o qué que eu vou fazer agora? Eu vou continuar
brincando, s6 que agora valorizando mais. (REGINA, EC).
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Regina concluiu, exprimindo que sempre brincou e vai continuar brincando, mas
parece que o seu saldo nesta experiéncia foi a compreensdo da importincia das préticas
lidicas na educacao infantil.

Verbnica, assim como os demais professores, trouxe em sua fala na entrevista
individual o tema sobre as ressignificacdes alcangadas por meio da experiéncia vivida na
pesquisa. Ela falou que tudo foi muito importante, que a fez perceber que brincou muito
quando crianca, que brincou muito com os filhos e agora consequentemente, estd levando a
criar um espago para brincadeiras em sua sala de aula. E disse: porque na minha sala ndo
havia espaco pra brincadeira.

Complementou, falando de suas contribui¢cdes adquiridas em relacdo ao uso do

brinquedo, ilustrando com as seguintes palavras:

— Essa pesquisa contribuiu mais para a liberdade do uso do brinquedo em sala
de aula e também da gente tentar fazer com que esses meninos entendam que
o brinquedo ndo € s6 aquilo que eles estdo pensando, né? Assim que eles
brincam (os alunos), estdo 14 brincando, mas ndo € aquele sentido que eles
querem toda hora, sé com aquele tipo brincadeira de murros, carros batendo
um no outro, de fazer armas de brinquedos. A gente precisa tentar fazer com
que aqueles brinquedos, eles podem fazer brincadeiras muito mais interessante
do que aquilo dali. (VERONICA, EI)

Ela confirma a sua atualizacio em relagdo a sua liberdade quanto ao uso de
brinquedo em sala de aula. Fala de sua preocupacdo de como eles brincam e se coloca
disposta a intervir no plano da fantasia da criacdo da crianca, querendo adequar estas aos
objetivos pedagdgicos. Na entrevista coletiva, ela fez consideracOes sobre este tema, dizendo
que agora ela iria ter mais liberdade em sala de aula, o que estava ficando era uma sensagao
de liberdade e estava percebendo também que ela estava muito travada.

Numa roda de conversa, ela também se pronunciou sobre o assunto:

— Sabe o que, com esta pesquisa, aconteceu? Foi ndo ficar mais com a
consciéncia pesada, de que eu ndo estou s6 enrolando quando os meus alunos
estdo brincando no hordrio de brinquedos. Ndo vou mais ficar com a
consciéncia pesada de que ndo estou cumprindo o meu papel de professora.
Agora, eu fico com a consciéncia leve e sabendo que estou indo pelo caminho
certo, porque sou muito caxias comigo mesma e quando eu fagco aquilo que
ndo tenho consciéncia o bastante que aquilo € certo, a minha consciéncia pesa.
(VERONICA, RO).

Verdnica, nesta fala na roda de conversa, deixa claro que ela comecga a

compreender a importancia do brincar como atividade curricular na educacdo infantil. Antes,
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embora adotasse em sua rotina escolar um hordrio para as criangas brincarem com oS
brinquedos, o fato de ela ndo ter uma convic¢do da importancia daquele momento se sentia
insegura e com receio de ser julgada por acharem que ela ndo estivesse agindo com uma
pratica pedagdgica adequada. Ela ainda complementou: — Mas agora, em relagdo a isso, eu
sei que é por aqui mesmo que eu devo seguir. Se os meninos estdo brincando, agora eu sei
que eu ndo estou enrolando. (VERONICA, RO).

A fala da professora denota que ela comeca a perceber a importancia do brincar no
contexto escolar, o que lhe provoca uma sensacdo de tranquilidade ao confirmar que brincar
na sala de aula ndo € “enrolar” a aula.

No ultimo encontro na entrevista coletiva, ela retomou o mesmo tema e finalizou:

— Saio com a consciéncia limpa!

Embora Verdnica esteja com a consciéncia limpa, em relagdo a insercao do brincar
em seu plano pedagdgico, ela estd se referindo ao brincar submetido ao controle do professor
nos processos imaginativos da crianga.

Na primeira parte da apresentacdo da segunda categoria, foram agregadas a
concep¢do dos professores de ludico no curriculo da educacdo infantil suas dificuldades
pessoais, as dificuldades que eles enfrentam na instituicdo para a insercao do lidico em suas
praticas docentes, a relacdo entre o lidico vivido pelos professores e o proporcionado as
criangas e o que foi (re) significado em relacdo as préticas lddicas.

A andlise do corpus me permite assegurar que os professores sujeitos deste estudo
consideram as praticas ludicas importantes na educacio infantil. Apresentam diferentes idéias
de como o lidico deve ser proporcionado na escola. Uns acham que € funcdo do professor
trazer o lidico para o ambito escolar, colocando o professor como protagonista das situagdes
lidicas. Outros defendem a idéia de que o papel do docente é perceber as necessidades de
seus alunos; escutd-los, estimuld-los e motivi-los, criando espacos para deixarem fluir suas
fantasias, evitando assim uma prética docente pautada na reproducdo de modelos.

Estas percepcoes das necessidades dos alunos foram consideradas como condi¢do
fundamental para a presenca do lidico na educacao infantil.

No trabalho de campo, na propor¢do que os sujeitos traziam suas experiéncias
lidicas fundadoras, estas eram revalorizadas, ou melhor, ressignificadas. Confirmaram a
importancia das praticas lddicas na sua acdo pedagdgica e ampliaram os seus interesses €

desejos em inseri-las em seus planos pedagdgicos na educagao infantil.
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Dos resultados apresentados, posso resumir que as reflexdes realizadas durante os
encontros levaram os sujeitos a apontar algumas situacdes como sendo empecilhos a presenca

do ludico na escola:

a) A gestao escolar vai na contramao da politica de formacao

O brincar é um conteido sempre presente no campo discursivo dos cursos de
formacdo de professores, sendo apresentado como um tema relevante as aprendizagens da
criangca, mas, quando o brincar livre se faz presente, os professores sdo criticados (por seus
pares e pais) e acusados de estarem “enrolando a aula”. Em consequéncia, os professores,
temendo ser julgados como relapsos, se sentem pouco a vontade em inserir momentos de
brincadeiras livres no planejamento pedagdgico. Os professores também afirmam ser
julgados, inclusive pela gestao escolar.

b) Censura as brincadeiras com contetidos de violéncia e sexualidade por parte dos

proprios professores

Por outro lado, embora os professores afirmem, em suas falas, que procuram
favorecer a emergéncia do lidico na escola, quando entram em cena brinquedos e
brincadeiras que evocam conteidos de violéncia e sexualidade, reagem de modo seletivo,
inibindo a espontaneidade e o desejo de as criangas expressarem estes conteidos. Pude
observar que estas sdo situacdes nas quais os professores ndo se sentem a vontade para lidar.
Eles parecem querer evitar situacdes de julgamento por parte da escola e dos pais. Alguns
chegam até a colocar as atividades lidicas no meio do expediente escolar para evitarem o

possivel olhar de censura dos pais.

¢) Limitacoes pessoais em face do que a escola considera atividades ludicas

O cotidiano da educacdo infantil faz exigéncias aos docentes, tais como: uma
postura corporal com condicionamento fisico e flexibilidade (pular, correr e dar aula sentada
ao chdo), atitudes performaticas de animadores culturais, como se vestirem de palhaco, e
habilidades artisticas (pintar, dancar, desenhar e decorar a escola); mas o professor ndo se
sente apropriado da concepc¢do de ludico exigido pela escola em consequéncia de sua
formacgdo docente, ou seja, eles ndo foram contemplados com tais dispositivos (tedricos € ou

vivenciais) na formacao inicial.
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5.2.2 A relacio entre a memoria da crianca que o professor foi e a do aluno que ele

educa

Agora, apresentarei o que os professores conceberam com a experi€ncia vivida no
resgate de sua prépria infancia a respeito da crianca que eles foram, como eram tratados em
casa pelos familiares, como eram tratados na escola pelos professores e a relagcdo feita por eles
da crianca que eles foram no passado e a crianga com a qual lidam hoje, personificada em
seus alunos.

A medida que relataram suas experiéncias formadoras, os professores fizeram um
paralelo entre a condicdo da crianca que eles foram e as criancas com quem estdo lidando hoje
como seus alunos. Assim, vivenciam uma experi€ncia formadora.

Verbdnica, na entrevista individual, relatou as muitas oportunidades de brincar
quando crianga. Disse que seus pais colaboraram, propiciando a ela e aos seus irmaos as férias
na casa de seus avds no interior do Ceard. L4, fez bonecas de sabugo de milho, brincou de
bola de meia, subiu as arvores, atividade tipicas de criancas interioranas. Afirmou, ainda, a
existéncia de liberdade para brincar de tudo o que desejava. Considera que essa vivéncia

contribuiu para o que ela é hoje. Complementa:

— Foi muito bom e as vezes eu fico até com pena, porque os meninos de hoje
em dia ndo tem as mesmas coisas que a gente teve. A gente fica até com pena,
porque eu acho que sou o que sou hoje por causa de tudo que passei na
infincia, pois brinquei de tudo (...) Mas eu fico com um pensamento que
todo esse mundo que estamos vivendo, tem muito a ver com essa infincia que
os meninos estdo tendo hoje em dia. E vai piorar, por que cada vez mais a
tecnologia ta tomando conta do mundo. (VERONICA, ED).

Verdnica faz um paralelo entre a sua cultura ludica vivida na infancia e a cultura
lidica das criangas de hoje. Ao tomar a sua cultura lddica vivida na infancia como modelo
para as criangas de hoje, ela deixa de perceber as vantagens dos jogos e brinquedos oriundos
do avango da tecnologia.

Evidentemente, assim como todas as préticas sociais geracionais, a cultura lddica
estd em constante mudancga, ou seja, atualizando a sua existéncia.

Regina, na sua entrevista individual, disse que quando crianga suas brincadeiras
eram de pular, correr e brincar de boneca, mas relata que a boneca para ela nao representava
essa fantasia de pai (homem) e mae (mulher), pois, segundo ela, as criancas hoje estdo

brincando com contetdos relacionados a intimidade da sexualidade dos adultos. E esclarece:
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— Eu ndo vejo mais essa inocéncia nas criancas de jeito nenhum. Muita coisa
mudou, inclusive, eu coloquei no meu memorial, que algumas brincadeiras do
passado, hoje para as criancas, é considerado pagar mico. (REGINA, EI).

Regina, com uma atitude similar a Verdnica, supervaloriza sua experiéncia em
relacdo a experi€ncia das criangas de hoje. Embora reconheca que existe uma diferenca na
cultura lidica da crianca que ela foi e nas criangas de hoje, ela parece nao considerar que os
temas que emergem na fantasia das criancas sdo peculiares as suas experi€ncias socio-
culturais.

Elsa revela, numa roda de conversa, refletindo sobre a relacio dela (crianca) com
os adultos, que na infincia ndo tinha direito a fazer escolhas, nem mesmo de roupas para
vestir (a mae escolhia e ela era obrigada a aceitar). Na escola, ela também se via sem direitos.
Segundo ela, quem argumentava era punido, motivo pelo qual se sentia insegura na escola e
tinha medo até de passar na porta da sala da diretora. Ela traz consigo estas lembrancas, mas
hoje, como professora, repudia estas formas de tratar a crianca e diz que agora mais do que
nunca estd sensibilizada para o tratamento das criancas. Sobre esse assunto ela relata: — Eu
tento passar seguranga para os meus alunos [...] As vezes, sei que vou além do limite, mas
depois converso com eles e tudo fica resolvido. (ELSA, EI).

Elsa disse que trata as criancas como crian¢a, mas ndo deixa de dizer o que é certo
e o que é errado. As vezes, reclama e tem consciéncia de que vai além do limite, mas quando
isso acontece, senta com a crianga, conversa e, com o didlogo, tudo fica resolvido. A
professora, em seu relato, d4 a entender que hoje procura propiciar as criangas o que lhe foi
negado na sua infancia.

Lilia, ao contrario de Elsa, em seu memorial e na roda de conversa, falou que teve
uma infancia riquissima, que foi uma crianga que aproveitou muito as oportunidades que teve
de brincar, principalmente as da escola. Ela falou que o resgate de sua cultura ludica levou a

pensar ndo somente em suas oportunidades de brincar como a de seus filhos e seus alunos.

— Hoje, eu sinto que resgatei toda a minha infincia [...] O que eu ndo pude
brincar com meus filhos eu estou brincando com os meninos da creche, o
amor que ndo pude dar aos meus filhos estou dando aos meninos da creche.
(LILIA, RO).

Lilia, em suas reflexdes, compara a infancia que ela teve com a infancia de seus

filhos e percebe que deveria ter propiciado mais oportunidades aos seus filhos de vivenciar
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experiéncias lidicas. Dando-se conta de um deficit na infincia deles, ela tenta hoje reparar
(compensar), debrugando-se no modo de trabalhar as vivéncias lidicas com seus alunos na
turma de maternal.

Narcélio também trouxe em sua fala conteidos semelhantes a Lilia e Elsa (suas
colegas), fazendo um paralelo entre a crianca que ele foi e aquele com quem lida hoje (seus

alunos).

— Eu acho que quando vocé comeca a fazer este trabalho, comeca a resgatar a
tua infancia. Af que vocé percebe que precisa impor limites, precisa botar
regras, mas vocé tem que deixar a coisa fluir. Se ndo deixar as coisas fluirem
ndo tem condi¢des de vocé desenvolver um bom trabalho. (NARCELIO, ED).

Narcélio suscita que, ao resgatar a sua infancia, parece se dar conta da crianga que
foi, dando a entender que, assim como ele, as criangas hoje também necessitam de limites. Ele
disse que hd necessidade de colocar regras, mas, como professor, hoje, ele insinua que €
preciso ter cautela e flexibilidade no tratamento com as criangas, pois, segundo ele, se ndo
deixar as coisas fluirem, o trabalho nio serda bem adequado.

Coelli, em sua entrevista individual, falou de como percebe a forma como foi
tratada em casa pelos adultos de sua propria familia, quando crianca. E fala que trazia

consigo uma concepg¢do de crianga sem direitos:

— Crianga ndo tinha vez. Se chegasse uma visita em casa, crianga nao podia
ficar na sala. Os adultos diziam: menina vai pra dentro ou va brincar 14 fora.
Aprendi com os adultos, quando crianca, que nés ndo podiamos nada. E aqui
eu entendi que eles sdo mais importantes do que qualquer coisa. (COELLI,
ED).

Coelli d4 indicios de que hoje ela percebe que quando crianga ndo tinha permissao
de participar de alguns momentos da vida social dos adultos de sua familia. Pela sua fala cheia
de emocdo ao contar esse fato, e pela forma austera, descrita por ela como seus pais diziam -
menina vai pra dentro ou vd brincar ld fora - que ela se sentia excluida sem nenhuma
explicacdo plausivel. Revela que aprendeu desde crianca, na sua convivéncia com os adultos,
que a crianga ndo tinha autonomia, parecendo insinuar que a crianca atrapalhava em
determinadas situacdes. E hoje, ao adentrar o universo de sua cultura lidica e refletir sobre a
sua condicdo de crianga no passado e da crianca hoje, disse que hoje, para ela, a crianca é
mais importante do que qualquer coisa, parecendo sugerir que passa a compreender a crianga

como sujeito, com suas especificidades, considerando a crianca como devir em construgao.
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Coelli, além de falar de sua relagdo com a familia quando crianga, falou também
do modo como era tratada na escola, relatando a forma autoritaria de sua professora em
relacdo a ela, obrigando-a a fazer o que ela ndao queria. Segundo ela, foi muito desagradével

ter vivido essa experiéncia na escola.

— Quando a minha professora me obrigou a dancar quadrilha na festa de Sao
Jodo, ela ndo me deu direito a escolha. Ela simplesmente disse: vocé vai nem
que vocé ndo queira. Se vocé ndo for vai ser expulsa da escola por uma
semana. Hoje, eu detesto quadrilha. (COELLI, RC).

Coelli traz conteidos que retratam a sua vivéncia infantil sem direitos, tanto na
relacdo familiar, como na relacdo com a professora na escola. O fato de ela dizer que detesta
quadrilha até hoje me leva a pensar na possibilidade deste fato ter relacdo com a atitude da
professora té-la forcado a se submeter a algo (dancar quadrilha) que ela ndo queria € nem
gostaria de fazer.

Narcélio também trouxe um conteido muito parecido com o fato ocorrido com
Coelli quando relatou que, na sua escola, todos os dias apds o recreio, eles eram obrigados a
voltar para a sala para o momento de relax, uma atividade na qual ficavam sentados, em
siléncio, de cabeca baixa, enquanto tocava determinada musica. Ele comentou que em vez de
ficar sentado obedecendo as regras da escola, se pds na frente da turma brincando de reger a

musica.

— A coordenadora me pegou de pé brincado de regente [...] ela disse: voce esta
dangando balé? E me obrigou a dancar balé a forca até o fim da musica. Eu
fiquei com tanto medo que fiz cocd nas calcas. Hoje, eu dou abertura aos meus
alunos, faco o contrario. (NARCELIO, RC).

Narcélio relata um episédio de sua infancia (na escola) que parecia ter como
proposta um momento de prazer (bem-estar) para os alunos, mas, pela atitude da
coordenadora, denota que a escola estd mais preocupada com a ordem institucional do que
com as necessidades das criangas.

Ao narrar esse fato, denota que foi um episédio que marcou a sua infancia. Ele,
hoje como professor, tenta reparar a situacdo e parece dizer que o que ficou foi a consci€ncia
de que esta ndo € uma atitude coerente de tratar os alunos (criangas).

Em sua entrevista individual, Coelli revela que tomou consciéncia da concepg¢ao
que os adultos, no passado, tinham sobre a crianga, baseand-se nos fatos e atitudes tomadas

pelos seus familiares (adultos) em relacdo a ela e aos seus irmaos.
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— Crianga ndo tinha vez, se chegasse uma visita em casa, crianga ndo podia
ficar na sala. Os adultos diziam, menina vai pra dentro ou va brincar 14 fora
[...] Depois desta pesquisa eu comecei a olhar as criangas com os olhos delas
[...] t6 vendo-as com outros olhos, t6 dando mais espaco a elas [...] Meu fardo
de crianga foi muito pesado e eu ndo gostaria que nenhuma crianga carregasse
um igual. (COELLI, EI).

A professora, numa atitude reparadora sobre esta situacdo, inaugura outro olhar
sobre a crianca. Ela disse que agora passou a ficar mais atenta as falas de seus alunos, ou seja,
estd mais sensibilizada as necessidades das criancgas.

Coelli ndo perde de vista a vida dura de crianga que ela teve no interior do Piaui e
agora parece querer assumir uma posicao, defendendo as criancas de viverem o que ela viveu.
Muito sensibilizada e tentando se posicionar no lugar da crianga, ela comeca a enxergar o
universo infantil na dptica da crianga. Deste modo, ela avalia algumas de suas atitudes, e se
pronuncia contando ao grupo da pesquisa que, repetidas vezes, ela ndo permitiu seus alunos

brincarem do que ela ndo gostava e relatou um destes fatos:

— Olhe! Néo vdo brincar no parquinho que vocés vao ficar cheio de areia. Nao
tire as sanddlias. E € tdo bom tirar as sanddlias. Acho que é por que eu ndo tiro
as minhas sanddlias dos pés, eu ndo gosto. Mas eu acho que é bom para a
crianca enfiar o pé na areia, jogar areia pra cima com os pés e sujar todo
mundo. De repente, eles gostam dessa brincadeira. Eu é que ndo gostava e
ainda ndo gosto. Mas se eles fazem é porque gostam. (COELLI, EI).

Coelli, como professora de educagdo infantil, parece querer se livrar das
imposic¢des e proibi¢des que ela traz internalizadas da experiéncia de seu passado. Lembra de
que ela ndo gosta de pisar o chdo descalca e, por isso, proibia as criangas de tirarem as
sanddlias no parquinho, mas, percebendo as razdes desta sua atitude, verbalizou com muita
énfase na entrevista individual que se dd conta de que € ela que ndo gosta de pisar o chio. A
professora parece chegar a conclusdo de que ndo tem o direito de continuar proibindo os seus
alunos de vivenciar o prazer de enfiar os pés na areia. Ela insinua nesta fala que ndo deve
determinar o que as criangas devem fazer e finaliza: Eu é que ndo gosto, mas se eles fazem é
porque gostam (EI).

Elsa, assim como Coelli, fez uma autoavaliacdo da pratica docente em relacdo as
praticas lddicas. Ela se manifestou, dizendo que estava feliz pela descoberta de ainda poder
reverter muitas coisas, € fazer uma correcao de rumo em sua prética pedagégica na educagao

infantil.
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— Eu descobri que eu ainda posso vivenciar isso tudo, com meus alunos, e
algumas partes eu ja vivencio isso com eles. Mas me abriu mais os olhos e
assim me tornei mais ao nivel deles [...] Com esta pesquisa, eu estou também
olhando as criancas com um olhar diferente.(ELSA, EI).

Parece que Elsa, ao se dar conta da atualizacdo em sua aitude na atuacdo docente,
se surpreende com a possibilidade de ainda poder vivenciar muitos momentos lidicos com
seus alunos. Ao dizer que esta olhando a crianca com um olhar diferente, provoca a idéia de
que estd mudando a sua concepg¢do sobre a crianga.

Lilia, numa roda de conversa, também se pronunciou falando da abertura que o
memorial lhe havia proporcionado em relacdo a sua pratica pedagdgica com criangas na

educacgdo infantil. Sobre este assunto, ela fez as seguintes consideracoes:

— Com o memorial, eu me dei conta que eu era muito seca com os meus filhos.
Eu parei pra pensar e me perguntei, como estou trabalhando com os meus
alunos crianca. Serd que sou tdo seca assim também com eles? Pra brincar,
sentava no chdo, isso eu voltei a fazer [...] Eu vou escutar o que eles t€ém pra
dizer por que a gente falha, antes dele falar, a gente diz, ndo, ndo € isso ndo,
cale a boca. Eu vou me policiar pra que isso ndo aconteca. (LILIA, RC).

Lilia fez uma comparagdo de como se relacionava com seus filhos quando criangas
e como estd se relacionando com seus alunos hoje. Ela disse percebeu que nio deu as atengdes
que agora ela se conscientiza de que sdo necessdrias a uma crianca. Em sua fala, insinua que
pretende dar mais aten¢@o e abertura aos seus alunos crianga. Assim como Coelli e Elsa, Lilia
também suscita a ideia de que estd tendo outra perspectiva em relacdo as suas concepgoes
sobre a crianga.

Estes relatos denotam que as professoras estdo sendo afetadas pela experi€ncia
vividas na pesquisa. Parece que elas estdo fazendo um distanciamento da experi€éncia que
viveu no passado com os olhos de outra pessoa, e, assim, deste modo, estdo ressignificando
estas experiéncias.

Narcélio também falou de suas atualizagdes apds a sua inser¢do na pesquisa. Na
qualidade de professor de educagdo infantil, fez referencias chamando a ateng¢do para as

questdes educativas relacionadas a género.

— Crianca ndo pode cruzar as pernas. Crianga ndo pode gostar de tais coisas, que tem
cor de homens, cor de mulheres [...] Eu acho que o profissional ta ali para facilitar as
criangas se abrirem o maximo possivel, pra ela vivenciar a infincia dela da melhor
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forma possivel e, posteriormente, ela seguir o caminho dela como ela pretende levar.
(NARCELIO, EI).

Narcélio foi o tnico que trouxe esse tema sobre género, e parece querer chamar a
atencdo para o cuidado e delicadeza ao administrar essas questdes em sala de aula. Sua fala
me da a entender que ele nos convida a respeitar as criancas como sdo e termos o cuidado de
ndo nos atropelar em querer impor nossas convicgoes.

Regina e Verdnica disseram que suas reflexdes sobre as vivéncias proporcionadas
pelo trabalho de pesquisa levaram-nas a se questionar acerca das dificuldades das criangas em

relacdo a aprendizagem e aos processos criativos.

— Eu ndo vejo a crianga hoje imaginando, conversando com bonecos. Ela
reproduz o que escuta dos bonecos que estdo na televisdo. Eles ja tém uma
histdria, ja tém um nome e ele nio foge daquele papel, elas s6 reproduzem.
(REGINA, EI).

Regina parece lamentar que as criancas ndo estejam tendo oportunidades de
ampliar os seus repertdrios imaginativos. Na entrevista individual, quando ela se referia aos
brinquedos, fez referéncias aos bonecos da televisdo. Segundo ela, este tipo de brinquedo tira
as possibilidades de a crianga imaginar e criar outras situacdes, por estes serem produzidos
com um nome, com uma histéria € com um papel a desempenhar. Mas serd mesmo esta a
causa da auséncia destes repertorios imaginativos?

Segundo Brougere (2001), por mais que o brinquedo seja um objeto distinto e
especifico marcado por uma representacdo caracteristica, a sua fungcdo serd demarcada pela
brincadeira. A brincadeira se caracteriza por escapar a qualquer funcdo precisa, desviando o
uso habitual dos objetos.

Regina continua refor¢cando sua ideia:

— Eu acho que a crianga hoje em dia, ou seja, hd muito tempo ela vem sendo
trabalhada para nao criar. As coisas jd estdo vindo todas prontas pra elas.
As criangas estdo realmente limitadas aqui. Se vocé der um papel e pedir para
eles desenharem, a primeira coisa que eles dizem é: eu ndo sei desenhar.
(REGINA, EI).

A fala de Regina me leva a pensar que, embora esteja percebendo essa realidade,
ela, como professora, parece que ndo se dispde a se implicar nesta questdo. Nao seria papel

dos professores atuar como mediador provocando esses processos criativos?
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Verdnica também aborda a situagdo da crianca, com um olhar sem muitas

perspectivas na evolucdo da crianga hoje, em relacdo a escola.

— Porque cada ano que passa, os meninos tém mais dificuldades de
aprendizagem, dificuldades de relacionamento, quer dizer, as coisas vao
piorando. Porque antigamente, vocé ndo ouvia falar em dificuldades de
aprendizagem. Tinha aqueles que aprendiam mais lento. Essa disfunc¢do de
aprendizagem de hoje, antigamente ninguém ouvia falar. E hoje em dia? Essas

criangas ndo estdo fazendo nada. Tao na escola como eu ji disse aqui, na
escola ndo se brinca mais. (VERONICA, EI).

Veronica fala das dificuldades de aprendizagem e de relacionamento das criangas
hoje, parecendo que ndo v€ nenhuma saida como intervengdo desta situagdo. Quando ela
afirma que as criangas nao estdo fazendo nada na escola e que nio brincam mais, me instiga a
refletir: o que € mesmo a crianca ndo fazer nada na escola? E, afinal, o que a professora
caracteriza como brincar na cultura lddica de seus alunos? Ela ainda complementa esse

assunto:

— Os meninos, hoje em dia, ndo estdo aprendendo nada. Ficam s¢ trancados
dentro de casa no computador e no video game. E ndo tem a vivéncia de subir
de descer, de ndo ter jogo de cintura até pra vida, ficam presos dentro de casa
[...] Eu tenho uma amiga que disse-me que nestas férias ela dizia: de manha
ninguém pega no computador, vao sé brincar de futebol, na piscina e nio sei o
qué... Ai, o mais novo falou: mie, mas isso € tdo sem graca! Ter graca mesmo,
s6 no video game, né? Quer dizer, esses meninos todos vao ter uma amarracio
14 na frente. (VERONICA).

Verodnica ndo se limita s6 a falar de seus alunos e generaliza a sua fala dizendo que
as criancas hoje ndo estdo aprendendo nada. Ela, em seu memorial, disse que teve uma
experiéncia lidica muito rica quando crianga e tudo o que ela é hoje atribui a esta experiéncia.
Aqui, quando se refere ao computador e ao voideogame, parece situd-los numa categoria de
experiéncias nulas ou que atrapalham o desenvolvimento da criancga.

Afirma que as brincadeiras que compdem a cultura lidica de hoje, ao contrario da
de sua época, ndo preparam as criangas para enfrentar as situagcdes da vida.

Em resumo, a relagdo entre a crianca que o professor foi e a criangca com quem lida

hoje como seu aluno se pautou nos seguintes aspectos:
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a) Condicoes de possibilidades do brincar

Os professores avaliam a sua experiéncia de infincia como mais rica em
oportunidades de brincar do que a das criangcas de hoje. Nos seus argumentos, percebi que
analisam a infincia das criancas de hoje usando a sua infincia como parametro (brincadeiras
livres nas ruas, sitios e fazendas e autonomia para criar os proprios brinquedos e

brincadeiras).

b) A mediacao dos adultos nas brincadeiras na familia e na escola

Ao contrdrio das criangas de hoje, alguns professores relatam que as suas
experiéncias lidicas na infancia ndo tiveram a mediacdo dos adultos, quer seja na familia,
quer seja na escola e isso é representado como uma insensibilidade para com as necessidades
da crianca. Baseados nessa representacdo, projetam outros modos de interagdo com seus

alunos, ensejando-os a contemplar aquilo que eles nio tiveram a oportunidade de usufruir.

5.2.3 A relacao dos sujeitos com esta pesquisa.

Neste item, serdo abordadas as consideracdes feitas pelos sujeitos da pesquisa,
referente a como se sentiram participando dela. Os aspectos enfocados foram: a) a dimensdo
vivencial da pesquisa como experiéncia de desenvolvimento pessoal € b) a dimensdo
formativa do trabalho de pesquisa.

Coelli, na sua entrevista individual, quando fez consideracdes de como se sentiu na
pesquisa. Iniciou relatando que no primeiro encontro ndo ficou muito a vontade no grupo.
Disse que tem um nivel de responsabilidade muito grande sobre a sua sala de aula e que ndo
se sentiu muito bem ao ficar ali no grupo, sabendo que os pais viriam pegar seus filhos sem
que ela estivesse na sala para entregd-los como de costume; mas jd no segundo encontro,
parece que ela comecgou a dar sentido a sua permanéncia no grupo.

— No segundo encontro, foi numa sexta-feira e vieram poucos alunos, fiquei mais
trangiiila. Teve a massagem que foi muito boa, teve aquela visualizacdo (visualizagcdo
criativa), entdo jd gostei mais. (COELLI, EI).

Coelli, no primeiro encontro, embora estivesse consciente de sua decisdo de se
integrar ao grupo de sujeitos da pesquisa, ainda estava muito presa o seu papel de professora

substituta, muito responsdvel pelas obrigacdes de sala de aula, ndo se permitindo ficar a
113



vontade durante as vivéncias no grupo. Parecia estar em dividas entre participar da pesquisa e
deixar os seus alunos com outra pessoa que a Coordenacdo escolheria. Neste caso, quem
ficava com os alunos durante os encontros do grupo vivencial geralmente era uma das
zeladoras da escola. Nesta fala, ela aborda a visualizagcdo criativa € a massagem corporal,
como dispositivos da pesquisa que parecem lhe ter sensibilizado, o ponto de fazer referéncia
como marco de sua decisdo de continuar no grupo. Ela comentou numa roda de conversa que,
na propor¢do que foi percebendo a importancia das vivéncias do grupo de pesquisa para a sua
formac¢do como professora e como pessoa, ela foi gostando e se permitindo ficar no grupo.
Numa roda de conversa, sentados ao chdo sobre almofadas em circulo, quando o
tema se pautava sobre como estavam se sentindo no grupo da pesquisa, VerOnica também
comentou sobre os dispositivos utilizados na pesquisa, considerando-os como facilitadores em

Seu processo no grupo.

— Eu nunca gostei de deitar, fechar os olhos, pensar em cachoeira, etc,
detestava isso! Isso, pra mim era, um saco. Eu ndo vejo passarinho, eu niao
vejo cachoeira, eu ndo vejo nada, (risos) nunca gostei disso. Mas eu nio sei se
foi vocé€ ou o grupo, ou se o grupo foi mais acessivel, sei 14! Eu consegui até
relaxar (gargalhadas), sabe! Eu detestava, e com o passar do tempo eu aqui fui
me soltando mais. Vesti até umas roupas pra dangar! Coisas que eu ndo fazia,
eu fiz aqui. (VERONICA, RO).

Veronica falou de sua fécil adaptacdo ao grupo e se questionou, parecendo querer
entender os fatores que lhe facilitaram relaxar e sentir-se mais solta. Ela parece por em
questdo o modo como as praticas lidicas sdo propostas, tentando compreender o que facilitou
0 seu processo dentro do grupo. Verdnica, numa sessdo reflexiva, confessou suas dificuldades
de se fantasiar e vestir de palhaco para animar as criangas na escola. Sua gargalhada parece
um sinal de admiragdo pelas atitudes pessoais que havia alcangado. Ela, neste relato, parece se
surpreender consigo mesma, pela forma como estava vivenciando os dispositivos da pesquisa.

Neste caso, foram mencionados por ela dois dispositivos utilizados como processo
(inicial) de sensibilizag¢do das oficinas ludico-criativas: a visualizacdo criativa, o relaxamento
e um dos dispositivos utilizados como processo de livre expressdo, fantasiar-se com tecidos
coloridos. Ela afirmou que as propostas utilizadas nas oficinas lidicas contribuiram para que
ela pudesse se entregar as vivencias de modo menos resistente, como também parece
desconstruir a ideia de pesquisa que ela trazia consigo.

Estes dispositivos foram agregados a pesquisa propositadamente, com o intuito de

provocar a quebra de resisténcia e criacdo de vinculo dos sujeitos com a pesquisa.
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— Pra mim, provou que eu nao gosto e ndo dd quando as coisas sdo conduzidas
mecanicamente. Isso pra mim ndo dava. E aqui foi totalmente diferente. Pela
primeira vez que consegui relaxar em momentos como esses aqui.
(VERONICA, RO).

— O que mais me marcou é que eu nunca fui tdo liberta como fui aqui. Eu
sempre vivia com o pé atrds (em outros grupos) [...] eu nunca fui tdo liberta
como fui aqui. (LILIA, RC).

— Eu acho que o que mais me chamou atencdo foi o acolhimento que a gente
teve, sabe? Eu acho que nés somos e vocé também € muito receptivo, € houve
uma troca muito grande, prazerosa, porque hoje, por sinal, eu deveria estar na
praia e estou aqui. (este encontro coincidiu com o seu dia de folga na escola).
(REGINA, RO).

Verbdnica afirma haver percebido que a condugdo do grupo foi baseada numa
proposta que privilegiou o respeito, a compreensado e a singularidade de cada um dos sujeitos
do grupo. Portanto, por estas razdes, ela se sentiu muito a vontade, permitindo-se o
relaxamento.

De acordo com o método adotado, o grupo teve uma condugcdo com base nas
condicoes facilitadoras do método fenomenoldgico existencial (ROGERS, 2002; FONSECA,
1988), conjugado com as propostas de oficina criativa de Allessandrini (1996 2004). O modo
vivencial adotado tem como proposta criar a oportunidade para os sujeitos trabalharem
internamente suas competéncias desencadeadoras de um saber préprio e direcionado, ou seja,
favorecendo a cada sujeito o desabrochar de uma qualidade sensivel e consciente, fazendo
com que a presenca desse elemento criador permeie cada agao.

Veronica e Lilia evidenciam os efeitos dos procedimentos vivenciais, mostrando-
nos como abordagem para vencer as resisténcias pessoais e intragrupal. Regina deu a sua
opinido, parecendo concordar com Verdnica e Lilia, afirmando o prazer de estar no grupo. E

nesta mesma roda de conversa ela continuou falando:

— E aqui nesta pesquisa, aqui dentro, me senti valorizada como profissional,
como pessoa, como gente, € que a gente, na realidade, estd fazendo alguma
coisa muito importante. Contribuindo pra uma coisa importante (a pesquisa),
ta entendendo? E a importincia. Aqui dentro (no grupo da pesquisa), eu sou
importante, daquela porta pra 14 talvez eu nem seja. (...) Onde a gente trabalha
ndo existe a valorizagdo. E aqui eu me senti gente! (REGINA, RC).

Nesta roda de conversa, quase no final da pesquisa, considerando que todo o

procedimento da pesquisa foi vivencial, ela evidenciou como um fator positivo que esta
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metodologia focalizou e valorizou a pessoa do professor. Ela fez um paralelo do modo de
operacionalizacdo da pesquisa e de seu trabalho na escola de educacdo infantil como
professora e evidenciou que isso ndo acontece na relagdo de trabalho.

Numa profissdo que é muito desvalorizada, um trabalho vivencial como este
acabou resultando num efeito de valorizacdo da pessoa do professor.

A fala de Regina me instigou a refletir: por que esta professora esta se sentindo tao
desvalorizada dentro da propria escola onde trabalha?

Elsa, que estava sentada ao lado de Regina, se pronunciou, concordando com o
que acabava de ouvir e comentou: — Também estou me sentindo assim, muito bem com o
meu ego, nesses encontros. E tanto que eu vim hoje na maior felicidade do mundo, ndo que
eu quisesse desistir, mas eu vim. (ELSA).

Elsa, nesta fala, estd se referindo a sua dificuldade de participar deste encontro
realizado fora da escola. Retomando as falas de Regina e Elsa, quando comentaram como se
sentiram na pesquisa, penso que elas estdo se referindo a desvalorizagdo pessoal como
docente.

Parece que quando estes mesmos temas sdo tratados na escola (nas reunides
pedagdgicas e/ou outros momentos) elas ndo tém espaco para expressar suas experiéncias
(ndo sdo ouvidas). Em consequéncia, ndo sdo tratadas como valorizadas.

Veronica encerrou esta roda de conversa chamando a ateng¢do do grupo: — Lembro
que nos primeiros encontros, a gente era mais fechada, e nos iltimos nos jda estdvamos
falando até demais. (VERONICA, RO).

Ao escutarem a fala de Verdnica, todos riram, parecendo confirmar o que
ouviram. No ultimo encontro da pesquisa, na entrevista coletiva, Lilia retomou esse assunto
de como se sentiu no grupo, dizendo que a experiéncia tinha sido muito importante para ela e
concluiu: — Isso aqui foi uma terapia (LILIA, EC).

Assim, parece dizer que vivenciar os experimentos da pesquisa lhe proporcionou a
atualizacdo das experi€ncias pessoais, podendo assim também se refletir sobre sua prética
profissional. Neste sentido N6ovoa (1992) ressalta que o professor é a pessoa; e uma parte
importante da pessoa é o professor (p.15). Portanto, para esse autor, a preocupagdo com a
pessoa do professor € central na reflexdo educacional e pedagégica. Névoa (2003) corrobora
as seguintes ideias: que a formacdo depende do trabalho de cada um; que mais importante do
que formar € se formar; que todo conhecimento € autoconhecimento e que toda formacgdo é
autoformacgdo. Por isso, a pratica pedagdgica inclui o individuo, com suas singularidades e

afetos.
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Os professores apontaram, conteidos peculiares da proposta da pesquisa que,
segundo eles, foram muito importantes para as suas formagdes pessoais e profissionais. Um
dos pontos evidenciados pelos sujeitos da pesquisa foi a respeito da qualidade da relacdo do

grupo proporcionado pelos dispositivos da pesquisa autobiografica.

— Eu ndo tinha contato com alguns colegas, mas pela historia de vida deles,
contadas em nossos encontros eu ja passei a entender melhor a maneira deles
serem na escola. Passei a ver os colegas com outros olhos. (LILIA).

Lilia considera que, para ela, escutar os relatos orais de seus colegas apresentando
os seus memoriais lhe permitiu conhecé-los melhor, levando-a a entender as razdes que
conduzem ao tipo de relagdo que eles mantém com a escola, parecendo também que esse fato
a fez se aproximar mais dos colegas. Denota que as experiéncias vividas no grupo lhe
permitiram fazer um exercicio de distanciamento da realidade do grupo, o qual lhe permitiu
enxergar coisas que ndo enxergava antes, ou seja, ajudou a compreender as relacdes dos
colegas com a escola.

Regina também se referiu ao grupo numa roda de conversa, falando da percep¢ao
dela sobre a qualidade das relagdes entre os sujeitos, proporcionada pelos dispositivos da

pesquisa.

— Sabe, acho que a gente criou um vinculo muito maior, ndo s6 comigo. Tem
pessoas aqui que conseguiu criar um vinculo maior com os colegas. Aqui no
grupo, tinha gente que nio conhecia o outro e com essa pesquisa fez criar esse
vinculo maior. (REGINA, RC).

Regina dé a entender que estd percebendo um fortalecimento do vinculo dela com
0 grupo, como também parece notar que outros colegas também estdo demonstrando um
vinculo maior entre si. Estas falas apontam que as atividades de trocas permitiram maior
consisténcia nos vinculos das relacdes pessoais entre os sujeitos participantes da pesquisa.

Elsa também falou, em sua entrevista individual, sobre a qualidade das relagdes no
grupo e exprimiu que era visivel a diferenca nestas. Comentou que estava muito contente por
haver recuperado a relacdo que estava estremecida com uma das colegas. Ao falar da

dindmica caracteristica do grupo, fez as seguintes consideragoes:

— Acho que influiu assim mesmo no grupo, sabe? As vezes, a gente comega a
conhecer as pessoas melhor, comeca a entender porque a pessoa tratou vocé
daquele jeito, entendeu? Entdo vocé comeca a entender e ver a pessoa com
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outros olhos [...] Houve a unido da gente de novo, foi um aconchego, eu estava
péssima. (ELSA, EI).

Elsa se refere ao fato de haver se distanciado de sua colega por ela ter-lhe tratado
de modo, segundo ela, desagraddvel (antes da formacao do grupo da pesquisa). Ela se refere
ao fato de que a oportunidade de conhecer a histdria de vida da colega a fez compreender as
razdes de ela ter agido daquele modo. Elsa, sensibilizada com a histéria de vida de sua colega,
disse que passou a entendé-la e desta se reaproximou, com um vinculo maior do que antes,
passando a vé-la com outros olhos.

Narcélio, em sua entrevista individual, também falou que o modo como foi

conduzido a pesquisa proporcionou ao grupo possibilidades de todos se conhecerem.

Complementou o assunto:

— Esses momentos (os encontros o grupo da pesquisa) foram superimportantes
para entender melhor o outro. Ndo aceitar tudo que o outro pensa, mas pelo
menos, ter um respeito maior e de conhecer melhor o outro, e vocé
conhecendo melhor o outro, vocé até se aproxima mais, respeita mais e gosta
mais. (NARCELIO, EI).

Narcélio, na entrevista individual, endossa o que Lilia, Regina e Elsa haviam
mencionado sobre o que a pesquisa proporcionou nas relacdes no grupo. Ao se referir aos
momentos de encontros vivenciais, ele considera que respeitar a diferenca é uma condicao
para estabelecer uma relacio pacifica e construtiva, ou melhor, a proposta da convivéncia no
grupo, na medida em que cada um pode se colocar, dizendo um pouco de si, também
propiciou um exercicio para a relacdo de alteridade.

Lilia ndo s6 falou da importancia dos dispositivos que favoreceram a integracao
entre os participantes da pesquisa, como também se reportou ao lugar (espago fisico) da

realizagcdo das vivéncias do grupo.

— A coisa interessante € a questdo de espacgo, foi muito importante a gente ter
vindo pra cd, para outro lugar. E diferente de estar 14 no colégio, com todo
mundo olhando. Aqui a gente ta mais livre, né? A gente interage melhor.
(LILIA, RO).

Lilia compara os dois espagos onde foram realizados os encontros da pesquisa: a
escola de Educacdo Infantil Alba Frota e o Instituto Aquilae (local onde foram realizados os
cinco ultimos encontros vivenciais e as entrevistas individuais e a coletiva). Ela parece

insinuar que os encontros realizados na escola a inibiam. Esse fato também foi percebido por
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mim. Quando os encontros foram realizados dentro da escola, o grupo ndo tinha privacidade.
Apesar de mantermos as portas e janelas fechadas, os funciondrios, os outros professores e
alunos ndo perdiam a oportunidade de brechar, expressando curiosidades sobre o que estava
acontecendo no grupo.

Ela estd dando a entender que sair da escola, do seu ambiente de trabalho, lhe
proporcionou mais liberdade. Concordo com a professora, pois percebi que o grupo se
mostrou mais a vontade, chegando a dizer que haviam gostado muito do lugar e que estavam

se sentindo muito bem. Lilia, ainda comentando sobre o espaco, falou:

— E uma coisa boa foi este lugar. Aqui com essa estrutura, quando a gente
entra, vé os caminhozinhos, as coisas coloridas feitas por outras pessoas, 0s
quadros. Pena que esse espaco a gente niio tem na sala de aula'®. Tudo isso
aqui colabora pra que a gente se sinta bem. (LILIA, EI).

Lilia fez referéncia a importancia de estarmos num lugar com uma estrutura bem
adequada ao trabalho de grupo: uma sala ampla, com todos os equipamentos necessarios
(aparelho de som, filmadora etc), com piso antiderrapante, actstica adequada para trabalhos
em grupo, iluminagdo controldvel, sistema de ar refrigerado e as condi¢des de privacidade e
conforto adequado para um trabalho que proporcione um bem-estar ao professor.

Ela lamenta, dizendo ser uma pena que a escola ndo dé condi¢des adequadas para
o trabalho, que proporcione bem-estar ao professor. Embora sejam dois espagos com
finalidades distintas, a professora chega a comparar a sala de aula com o local da pesquisa,
fazendo uma relacdo de recusa a sala de aula.

Verbnica, ao se reportar a pesquisa, relatou como se sentiu no grupo e também

disse que o que mais lhe chamou a atengcdo foi o tipo da pesquisa, que até entdo ela

desconhecia.

— O que mais me chamou atencdo foi essa parte de intervencdo. Porque
realmente € inusitado pra mim. L4 na escola, ninguém ainda tinha pesquisado
assim. As pesquisas que tivemos em sala de aula o pesquisador s6 sentavam e
escreviam e a gente ndo tinha esse retorno (as discussdes nas sessdes

reflexivas), a gente nunca soube o que acontecia depois da pesquisa.
(VERONICA, RC).

16 A sala de aula da escola a que a professora estd se referindo tem uma arquitetura, mobilidrio e espaco
adequado as criangas e ao trabalho pedagdgico da educagéo infantil.
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Verdnica comparou os tipos de pesquisas que conhecia do contato com outros
pesquisadores que haviam investigado a Escola Alba Frota. Ela parece demonstrar que esté
gostando, como também parece estar surpresa por nio estar se sentido pesquisada, mas sim
dentro de um processo de atividade de pesquisa e de formacdo. Estas observacdes que os
sujeitos estdo levantando tém relagdo com o método da pesquisa colaborativa utilizada neste
trabalho.

Quando a professora fez referéncias as intervengdes, levou-me a pensar que ela
estava se referindo as sessoes reflexivas, dispositivo proprio da pesquisa colaborativa. Tais
referéncias tiveram um progresso considerdvel quando feitas as comparacdes entre as
primeiras e as ultimas sessdoes. Quanto a espontaneidade na expressdo oral, o modo de
qualificacdo de suas experi€ncias relacionada as praticas lidicas, observado nas falas de todos
0s sujeitos, foi muito significativo.

Tanto as falas quanto as consideragcdes que registrei apontam que no decorrer da
pesquisa (com o tempo) o grupo foi se abrindo. O grupo foi se apropriando de seu espaco, se
permitindo colocar suas ideias e convicgdes sobre os temas em pauta, de modo progressivo,
de sorte que, nas dltimas sessdes reflexivas, em alguns momentos, foi necessdrio pedir que
falassem um de cada vez para podermos ouvir e ser ouvidos, ou seja, todos tinham muitas
consideragdes a fazer.

Narcélio em sua entrevista individual abordou a escrita do memorial, o qual foi um

recurso utilizado para cada sujeito sistematizar a sua historia de vida.

— Em relacdo a escrita do memorial, nos momentos de escrever, eu nao vou
negar, eu olho e digo, daqui hd pouco. Foi passando um dia, foi passando
outro e tal e até agora ndo conclui ainda. Mas a parte que eu ja fiz, parece que
quando escrevo, entro dentro de mim. Esse € um momento super importante.
(NARCELIO, EI).

Narcélio se refere ao memorial, parecendo dizer que nos poucos momentos em que
se debrugou a escrever sobre os fatos rememorados de sua cultura lidica, entrou em contato
com o seu universo interno, criando uma relacio estreita consigo, deparando achados que lhe
provocaram muita satisfacdo. E nesse sentido que as narrativas biogrificas podem ser
percebidas como “biografias educativas”. Na concepc¢do de Josso (2004), a escrita de si
(relatos autobiograficos) permite refletir sobre o passado para propor novas acgdes tanto no
tempo presente, quanto no tempo futuro.

Lilia, ao se referir aos encontros do grupo do trabalho de campo da pesquisa, fez

consideragdes sobre como percebeu a conduta metodoldgica adotada pelo pesquisador.
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— E uma coisa muito ligth. Muito leve. Vai saindo tudo naturalmente. E uma
coisa que ndo € cobrada, tudo acontece naturalmente. A gente vai
desenvolvendo. O teu falar vai saindo bem espontineo sem mentira nenhuma.
Porque € diferente vocé td com o professor que € autoritario, fazendo
perguntas e querendo que a gente responda do jeito que ele quer. Aqui é
naturalmente. E uma coisa muito “ligth”. Vocé sai daqui querendo mais,
querendo que acontega de novo. (LILIA, RC).

Quando Lilia verbalizou como percebia o processo de conducdo do grupo da
pesquisa, parecia compreender, com base na propria experi€ncia, as propostas intencionais do
pesquisador de intervir no grupo com uma atitude baseada nas condi¢des facilitadoras de base
fenomenolégica (ROGERS, 2002; FONSECA, 1988, 1998).

Em outro momento, verbalizou a compreensdo da proposta da pesquisa

colaborativa e autobiogréfica que se propdem a investigar junto com os Sujeitos.

— Estes encontros da pesquisa, hd uma interacdo, ha um entendimento, a gente
nio ta fora da pesquisa, a gente td dentro da pesquisa, a gente nao ta
trabalhando sozinho, né? Vocé faz intervencdo. E assim eu ndo conhecia.
Algumas pessoas a gente se via na escola, mas depois que conheci a histéria
que cada um apresentou, tudo mudou entre a gente. Ficou um grupo muito
agradavel, né? E nés interagimos tanto, construimos tantas coisas e eu acho
que isso aqui nio deve ser quebrado. Certo? Deve ser continuo. (LILIA, RC).

Lilia parece ter comecado a entender que processos formativos sdo continuos e
necessitam do reconhecimento de si e do outro. Neste contexto, o outro € representado tanto
pelo pesquisador quanto pelos sujeitos que participaram da investigacdo. A fala de Lilia
aponta para a importancia dos vinculos pessoais nas relacdes de trabalho, a importincia do
aumento da cumplicidade no grupo, assim como a importancia das trocas interpessoais como
parte da formacao.

Lilia e Regina se referiram sobre as contribuicdes da pesquisa para a formacgdo

docente e para os processos subjetivos pessoais do professor.

— Quando vocé me convidou pra participar, eu achei que fosse uma
brincadeira. N@o achei que ia ser assim uma coisa tdo importante na minha
vida ndo, sabe? Quando vocé comecou o trabalho eu comecei a resgatar as
brincadeiras, a gente conversou muito sobre as brincadeiras quando era
pequena, de que brincava, o que aconteceu de importante [...] O memorial
mexe mesmo, muito, com a histéria de vida da gente [...] sinto que t6 tendo
outra visdo, até com os meninos que niao conseguiam brincar, eu ja to tendo
outra postura de ir atr4s de brincadeiras, t0 trabalhando o alfabeto mével, ndo
com as regras que era pra ser, mas com outras adaptacdes. (LILIA, EI).
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Lilia denota ter se surpreendido com as possibilidades de atualizagdes na vida
pessoal e profissional, alcancadas dentro do espaco lidico propiciado pela pesquisa, onde a
tOnica era brincar espontaneamente e conversar sobre o que emergia da historia de vida de
cada um.

Regina também falou da importancia das vivéncias realizadas na pesquisa,
sugerindo que estas experi€ncias poderiam fazer parte dos fundamentos da formacao para a

docéncia da educagdo infantil.

— Eu acho que todo professor, principalmente de educacdo infantil, antes de
ele ir pra uma sala de aula, ele teria que ter uma vivéncia desse tipo, pra ele
poder valorizar a crianga que ele tem na escola. A nossa realidade de crianca é
muito crua [...] Eu acho isso aqui essencial. Se todos os professores de
educacdo infantil pudessem participar, seria assim indispensavel. (REGINA,
RC).

Regina me levou a pensar que os dispositivos ludicos, artisticos, estéticos e
psicomotores, usados na pesquisa, podem ser instrumentos formadores, por serem recursos
que favorecem a sensibilizacdo dos professores em relacdo as necessidades das criangas.
Também parece afirmar que a rememoracdo da experiéncia lidica constitui um elemento
importante para a formacdo profissional do docente da educacgdo infantil.

Lilia, na sua entrevista individual, disse que esta pesquisa representou o
preenchimento de algumas de suas lacunas, embora estas parecessem inconscientes, vindo a

se dar conta durante o processo vivencial.

— Era como se estivesse faltando algo, era uma necessidade que a gente sentia
porque nesses encontros a gente resgatou tudo de nossa vida, né? A gente se
envolveu muito e até hoje a gente ta aqui [...] Sei que a pesquisa vai terminar,
mas nés gastariamos de continuar a conviver com esse grupo mensalmente
pelo menos, pra niao perder o que foi construido [...] Quando a gente
comega a fazer parte de uma pesquisa como essa, a gente comeca a colocar ela
dentro da vida da gente. Quando ela acaba, as coisas vdo saindo, cai no
esquecimento se a gente nao praticar, vai perdendo aquele estimulo. Né?
(LILIA, ED).

Ela fala da importancia de sua experi€éncia vivida no trabalho de campo da
pesquisa, e essa fala me leva a pensar que ela se refere ao modo como o grupo foi conduzido,
como também reconhecendo a conducao do trabalho em grupo como propiciador da qualidade

nas relagdes intergrupais. Os discursos coletivos produziram vinculos grupais. Este fato se
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afirma como uma pré-condi¢do para tornar vidvel o trabalho pedagdgico, ou seja, o vinculo
aparece como um fator importante na potencializacao da formacao docente.

Na fala de Lilia, ela menciona que perder o vinculo € sindnimo de perder a
continuidade do trabalho constituido no modo como foi operacionalizado no grupo da
pesquisa.

No6voa (2003) exprime que o melhor caminho para aperfeicoar a prética
pedagdgica € debater com os colegas. Para este especialista em formacdo de professores,
saber trabalhar em grupo € uma competéncia fundamental para o professor. Ele considera a
elaboragdo de culturas de cooperacdo como um pilar importante para a formagdo de equipes
de docentes. Sdo as equipes de trabalho que vao consolidar sistemas de a¢do coletiva no seio
do professorado. Todo professor deve ver a escola ndo somente como lugar onde ele ensina,
mas onde aprende. A atualizacdo e a produg@o de novas praticas de ensino s6 surgem de uma
reflexdo partilhada entre os colegas. Essa reflexdo tem lugar na escola e nasce do esforco e da
unido dos colegas em querer encontrar coletivamente respostas para problemas educativos.

Regina, numa roda de conversa, relatou que esta pesquisa representou muitas

coisas pra ela. Quando perguntei o que de fato representou para ela, respondeu:

— Pra mim, foi movimento, cabeca, corpo, mente e alma, foi tudo isso, porque
mexeu, mexeu! Eu também nunca tinha conseguido muito nessas coisas de
fechar os olhos (...) as massagens, os alongamentos, isso pra mim foi
primordial. Isso aqui pra mim foi uma terapia! (REGINA, RC).

Regina mencionou que o grupo vivencial da pesquisa lhe proporcionou adentrar o
seu universo mental (cognitivo) e a sua dimensdo corporal e subjetiva. Quando ela falou
gesticulando o braco e apontando com o dedo com muita &nfase - Isso aqui pra mim foi uma
terapia! — Exprime que teve a oportunidade de vivenciar momentos que transcenderam a
dimensdo da formacdo docente para o campo subjetivo. Lilia, na entrevista coletiva, também
se pronunciou, dizendo que as vivéncias ndo foram somente importantes para a sua formagao
profissional, e também qualificou suas vivéncias, dizendo: — Isso aqui foi uma terapia.
(LILIA, EC).

Essa fala denota certo desgaste da pessoa do professor, que se revela como
necessidade de cuidado.

Elsa, em outro momento na sua entrevista individual, mencionou que a pesquisa
tinha lhe proporcionado um determinado tipo de experiéncias que contribuiu para a sua

capacidade de usufruir o vivido no aqui-e-agora.
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— Eu paro pra tudo que estd 14 fora e vivo aqui o momento. Entdo, pra mim
isso af é excelente. Eu paro tudo que estd 14 fora e me concentro sé aqui no
local e centralizo, s6 nisso aqui, eu consigo. Eu nio fico aqui dentro pensando
no que poderia estd fazendo, como por exemplo: no almoco do marido, etc.
Entdo pra mim estd sendo 6timo [...] Esses encontros me proporcionaram
carinho, partilhas, brincadeiras, responsabilidade, e também alegria.
(ELSA, EI).

Elsa afirmou que para ela foi 6timo e que os encontros de fato lhe proporcionaram
viver situagoes além da formacao docente.

Verbdnica, numa roda de conversa, relatou como estava percebendo uma diferenca
nas atitudes dos professores que estavam participando da pesquisa em relagdo aos demais

colegas da escola.

— Meu medo € que a gente td sempre junto. Como a gente t4 num processo de
estar sempre junto, nés estamos pensando diferente e a gente até ta
comecando a fazer muita coisa diferente, mas se nés comegarmos, a nos
distanciarmos a gente comega a entrar de novo naquela rodinha da mesmice.
(VERONICA, RO).

Ela se referiu a pesquisa, falando das contribui¢cdes para o fortalecimento do
vinculo do grupo e essa unido parece que estd provocando algo novo (diferente) como mais
didlogos (trocas de saberes), ndo s6 nos encontros do grupo, como também estdo dialogando
quando se encontram na escola. Em um outro momento, apds esta roda de conversa, ela me
disse que percebia a rotina da escola de modo muito segregada. As reunides pedagdgicas sao
realizadas somente entre coordenadora pedagdgica e ou supervisora, com os professores que
atuam no mesmo nivel de ensino e sé tratam do planejamento dos conteddos e ndo hd
momento de trocas de saberes, principalmente sobre praticas lddicas (didrio de campo). Como
no grupo da pesquisa tinhamos professores de todos os niveis, para VerOnica as discussdes
foram mais ampliadas, e, em consequéncia, também muitas mudancas na sua pratica docente.
Ela confessa que se percebe saindo do conteudismo e dando mais espaco para brincadeiras
(didrio de campo).

Veronica deixa claro temer que o término da pesquisa rompa com o entusiasmo, 0O
vinculo e os didlogos e caiam na rotina de antes, ou seja, voltar a contar apenas com 0s
planejamentos como lugar de trocas de saberes.

Lilia também concordou com Verdnica e disse: — Eu também acho que

deveriamos ficar nos encontrado pelo menos uma vez por més. (RC).
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E Verbnica respondeu: — Hoje, nds estamos todos bem e numa boa e quando
cairmos na rotina de novo pra resgatar isso, eu acho que fica mais dificil. Quando estamos
bem, a gente transmite o bem. (RC).

E Lilia respondeu, concordando com Verdnica: — Exatamente. (RC).

Nestas falas, elas retomam a importancia do vinculo como elemento agregador
entre os docentes no processo formativo.

No que diz respeito a postura do pesquisador, Lilia e Verdnica fizeram algumas

consideragdes.

— O grupo da uma motivacio, a pessoa que ta dirigindo também, porque
se vocé (o pesquisador) fosse uma pessoa que ndo se colocasse como voce se
coloca em tudo aquilo que vocé faz, ou seja, se vocé€ nao tivesse esse carisma
talvez, o grupo ndo tivesse continuado [...] Tocou assim pela pessoa, que vocé
é. E como se vocé tivesse me levantado. Vocé ao mesmo tempo foi um
pesquisador, um professor e um capacitador. E vocé€ se preocupa com a
pessoa. (LILIA, EI).

A fala de Lilia aponta a importancia do trabalho em grupo como lugar de
construcdo de saberes entre docentes, como também reconhece a importancia do tipo de
conducdo do grupo, insinuando reconhecer as duas dimensdes, do grupo e do pesquisador
(vinculada a quem conduziu o grupo). Quando fez alusdo ao carisma do pesquisador,
provocou a ideia de que ela estava se referindo a atitude do pesquisador que, conscientemente,
adotou nesta pesquisa as condi¢Oes facilitadoras da abordagem centrada na pessoa. Neste
caso, ela parece se referir a empatia, condicdo de compreensdo do outro em sua
particularidade, relacionando-se efetivamente com o diferente, com configuragdes de
diferencas em fluxo e devir. A relacdo empadtica €, assim, fundamentalmente marcada pelo
que Buber (1974) denominava de dialogicidade'’, a qual esta condicio pode ser pensada

como uma importante dimensdo na conduta dos facilitadores de processos formativos.

17 & ~ . . ~ , . ~ .
E uma relagdo marcada pelo afetamento e implicagdes reciprocas, Contaminacdo (pela outridade).

Impregnacdo, no sentido gravidico (existencial) do termo. E esta impregnacdo, este emprenhamento, pela
outridade do outro, os efeitos de uma certa vulnerabilizacdo e afetacdo por esta outridade, que qualifica uma
relagdo dial6gica (FONSECA, 1998).
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Em uma roda de conversa, Verdnica referindo-se a postura do pesquisador,
complementou.

— Vocé nos deixou muito a vontade, sem a gente dizer: Opa eu estou sendo
pesquisado! Sentimos-nos muito a vontade, foi muito natural. (VERONICA, RC).

Esta afirmagdo se remete tanto a abordagem, que norteou a condu¢do do grupo,
como ao cardter da pesquisa autobiogréifica e da pesquisa colaborativa na qual o sujeito € um
co-pesquisador/um co-autor, onde, nestes casos, pesquisador e sujeitos estdo implicados
conjuntamente numa rede de cooperacdo estabelecida entre os envolvidos nas situacdes
demandadas pela pesquisa.

Como o trabalho de campo foi concebido no modo de grupo vivencial, isso
implicou intenso grau de mobilizac@o dos sujeitos da pesquisa. Percebi que as oficinas lddico-
criativas tiveram uma fun¢do muito importante na integracdo do grupo, levando-me a pensar
que este foi um dos fatores que contribuiu para que os professores se sentissem acolhidos,
ouvidos, respeitados, valorizados como gente. Estas consideragcdes apresentadas nas falas dos
professores levam-me a pensar que o grupo de pesquisa também se constituiu como um lugar
possivel do exercicio de liberdade e de autonomia, percebido no ato de falarem de suas
experiéncias pessoais e profissionais sem nenhum receio.

Os sujeitos demarcaram alguns pontos facilitadores do trabalho de campo deste
estudo que possibilitaram a fluéncia das experi€éncias formadoras que constituiu o corpus

desta pesquisa.

a) A abordagem fenomenoldgica existencial

Os sujeitos da pesquisa foram surpreendidos pelo que as oficinas lidico-criativas
provocaram, afirmando que também houve mais abertura entre si; possibilidade de se
conhecer melhor; fortalecimento dos vinculos afetivos e a inauguragdo de um outro olhar para
os colegas, percebendo assim que as oficinas lidico-criativas propiciaram algo para além da
formacdo profissional, representado em seus argumentos como momentos terapéuticos
(vivencias estéticas, artisticas e de autoconhecimento).

O fato de o pesquisador ter partido de uma dimensdo mais afetiva (da memoria),
priorizando os saberes da experiéncia da pratica docente a partir de suas histdrias de vida,
parece ter deixado os sujeitos mais a vontade para expor as suas consideracdes sobre suas

experiéncias formadoras, efeitos pretendidos pela forma de conducdo adotada

126



intencionalmente para o trabalho de campo, fundamentado na abordagem fenomenoldgica
heideggeriana.

As diferentes percepgdes dos professores a respeito da experiéncia da pesquisa
indicam que esta implicou crescimento tanto pessoal quanto profissional. Efetivamente, o que
mais ficou evidenciado foi o crescimento pessoal. Este se tornou evidente como uma espera

de muita necessidade na classe docente.

b) A organizacido do contexto de realizacao das atividades da pesquisa

O aumento da duracdo (do tempo) das oficinas do trabalho de campo e a realizacao
destas fora do ambito escolar contribuiram para que os professores se sentissem mais a
vontade e encorajados a formulacdo de conceitos sobre sua propria prética.

O local (infraestrutura) e os instrumentos utilizados nas oficinas foram percebidos
pelos professores como necessidade para as condi¢des adequadas de realizagdo dos seus
trabalhos pedagdgicos na escola, concebendo-se que o tempo, espaco e os recursos didaticos
influenciam na qualidade do trabalho docente.

Todos os professores relacionaram as condi¢cdes da pesquisa com as suas situacdes
de exercicio profissional, concluindo que estas condicdes sdao desejiveis ao trabalho de
formacdo continuada de todos os professores de educacdo infantil como uma necessidade
fundamental para a sensibiliza¢do das necessidades de seus alunos (crianga), inclusive aquelas
relacionadas ao brincar.

Em defesa destes argumentos, manifestaram o desejo de dar continuidade ao
trabalho iniciado com a pesquisa.

Neste item, foi reunido aquilo que os sujeitos perceberam como contribui¢do para
sua formacdo, como se sentiram participando desta pesquisa € o que ela representou nas suas

vida pessoal e profissional.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Ao me debrucar neste estudo sobre a cultura Iidica docente de professores de
educacgdo infantil, fiz um percurso norteado pela seguinte questao basica: Qual a relacdo que
o professor de educacdo infantil faz entre a sua cultura lidica e a sua prdtica docente?

Com base neste questionamento, utilizando o método da pesquisa autobiogréfica
em associacdo com a pesquisa colaborativa, apropriei-me da histéria de vida de um grupo de
professores de educacdo infantil para conhecer sua cultura lidica. Os professores, ao
adentrarem o universo lidico propiciado pela pesquisa, demonstraram perceber o sentido e a
importancia da criacdo de um espago lidico como condi¢do facilitadora para acessar os
pordes de suas memorias e assim, trouxeram suas experiéncias mais reconditas para serem
partilhadas e vivenciadas no grupo.

A respeito da apresentacdo dos resultados, a linguagem escrita dificilmente daria
conta da representacdo da totalidade e da riqueza do vivido na experiéncia desta pesquisa.
Uma forma de lidar com esta condicdo entre a riqueza do vivido e a limitacdo prépria da
forma escrita foi, por um lado, trazer as falas dos sujeitos com as quais trabalhei, e, de outra
parte, desdobrar os sentidos atribuidos por eles, dialogando com a producao tedrica utilizada
que embasa este estudo.

No inicio desta investigacao, nas primeiras manifestacdes acerca da questdo bésica
deste estudo, os professores consideravam ter uma cultura lidica limitada. A pesquisa
propiciou a ampliacdo do significado de cultura lidica por parte destes professores, de forma
vivencial e conceitual, relacionando-a com suas praticas docentes na educacdo infantil.
Assim, € possivel afirmar que a intervencdo provocou reflexdes sobre as experiéncias vividas
(fundadoras), no que veio a se constituir numa experi€éncia formadora (refletida). (JOSSO,
2008).

Portanto, a resposta a questdo central deste estudo, qual seja, a da relagdo que os
professores da educagdo infantil fazem entre a sua cultura ludica e sua pratica docente, foi
apresentada nas andlises das duas categorias abalizadoras, estruturadas em dois niveis de
reflexdo, experiéncias fundadoras e experiéncias formadoras.

Embora os professores da educagdo infantil subestimassem a riqueza de sua
cultura lddica e ndo apontassem a aparente relacdo entre ela e sua pratica docente, ao
relatarem 0 modo como trabalhavam as préticas lddicas na escola, deixaram claro que nao
faziam uma relacdo consciente, mas ela se materializava na prética, operando com base nos

saberes da sua experiéncia.



Na propor¢do em que os professores se apropriaram da rememoracdo de sua
cultura ladica, a dimensdao da experiéncia lidica do docente foi revalorizada, tornando
evidente que este dispositivo tem um potencial de realizar uma articulagcdo entre a experi€éncia
narrada e a pratica, fato este que se afirma como instrumental importante para a valorizagdo e
sensibilizacdo do lidico na formagdo continuada dos professores de educacdo infantil.

A bagagem tedrica terd pouca utilidade se o professor ndo fizer uma reflexdao
global sobre sua vida (da pessoa do professor como aluno e como profissional). A bagagem
essencial do professor € sua experiéncia (repertorio) profissional, adquirida pela prética. Nao
¢ a pratica por si s6 no entanto, que € formadora, ela deve sempre ser acompanhada da
reflexdo sobre a experiéncia, pois € a reflexdo sobre a experiéncia que é formadora e ndo a
experiéncia por si s6 (NOVOA, 1992, 2003, 2004).

Nas praticas docentes de alguns sujeitos da pesquisa, a sua cultura lidica é tomada
como parametro para avaliar a experiéncia lidica da crianca de hoje, seu aluno. Entdo, a
cultura passou de uma condi¢do de subvalorizacdo (de subestimada) para a condigcdo de
modelo.

Outros sujeitos, por sua vez, quando articularam suas memorias com a pratica
docentes se posicionaram como reparadores, parecendo que o modo como projetavam as
praticas lidicas com seus alunos iam no sentido de contemplar a possibilidade de brincar que
lhes foi negada em sua experiéncia de infancia, ou seja, como experiéncia reparadora.

Quando eles examinaram suas prdticas docentes, o que aqui € denominada
experiéncia formadora, identificaram tanto limitacdes de ordem institucionais, quanto de
ordem pessoal e cultural.

Em relacdo as limitacdes institucionais, sao apontadas escassez e inadequagdo de
material lddico e desvalorizacdo da atividade lidica como acao curricular. No que diz respeito
as limitacdes pessoais, sao destacadas as inibi¢des didatico-pedagdgicas referentes as praticas
lidicas, distanciamento das reais necessidades das vivéncias lidicas das criangas e destinacao
de pouco espago para o lidico na rotina escolar. Por fim, no referente as limitacdes culturais,
foi evidenciada a atitude de censura por parte de alguns colegas (da prépria escola) e pais com
relacdo a inserc¢do das praticas lidicas na rotina de sala de aula. Essa censura tem como base a
no¢do de que a atividade lidica € improdutiva com relacdo a aprendizagem de conteddos
escolares.

Com base nas reflexdes propiciadas pelas experiéncias formadoras, os professores
puderam estabelecer relagdes entre os saberes da experiéncia no que concerne ao lidico.

Esses saberes foram elaborados mediante a narrativa autobiografica e as formas de uso do
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lidico no contexto escolar, ou seja, o que possibilita ou ndo o uso das praticas lddicas nas
atuais condicdes da escola, bem como naquelas consideradas ideais pelos sujeitos.

Trazer a cultura lddica para o nivel da consciéncia, experimentar e refletir sobre
ela reacendeu a pulsio lidica docente, o que se caracterizou como um dispositivo de
valorizag¢do da importancia do lidico na pratica docente.

Tal consideracdo permite supor que a formacdo pode se beneficiar de uma
abordagem que privilegie a memoria como resgate dos saberes de experiéncia e dé énfase a
dimensao afetivo-volitiva do aprender constituida nas relacdes entre integrantes de grupos.

Portanto, a andlise do corpus desta pesquisa possibilita ratificar que a experi€ncia
lidica da pessoa do professor ndo se descola da prética do profissional. A interacdo da
dimensdo pessoal com a profissional permite aos professores apropriarem-se de seus
processos de formacdo, dando-lhes um sentido na forma de perceber que o profissional e a
pessoa tém uma mesma historia de vida (N()VOA, 1992; 1995). Assim, a maneira como
cada um de nos ensina estd diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando
exercemos o ensino. (NOVOA, 1992, p.17).

A experiéncia lidica do professor de educagdo infantil vivida ao longo de sua
existéncia (no passado) se faz presente na sua pratica docente desde a forma como este (re)
significa e/ou concebe a sua cultura lidica, de modo que a sua pratica docente tem relacao
com o sentido que o lddico tem para alguns professores, ou seja, a forma como eles
compreendiam a pratica lidica na escola transformou-se: sujeitos autorizaram-se a brincar na
sala de aula com seus alunos, sem receios das opinides contrarias de diretores ou pais. Alguns,
inclusive, afirmaram ter condigdes de defender verbalmente a importancia do brincar, caso
fossem criticados por alguém.

Este achado se coaduna com a perspectiva de Novoa (2004), quando assevera que o
professor com lucidez € capaz de ir buscar o que funciona no seu préprio percurso € na sua
peculiar maneira de ser professor.

O recurso de elaboragdo de relatos autobiograficos (estudo de memoria) por parte dos
professores € capaz de colaborar no resgate da histéria da sua formacdo. Por meio deste
recurso, os professores identificaram a memoria de si e de seus pares acerca de seus primeiros
tempos de escola e de experiéncia lidica. O passado analisado desempenhou papel ativo na

ressignificagdo da prépria identidade pessoal e profissonal.

As diferentes percepgdes dos professores a respeito da experiéncia da pesquisa

indicam crescimentos tanto pessoais quanto profissionais. Efetivamente, o que mais ficou
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evidenciado foi o crescimento pessoal. Os sujeitos, assim, mostraram que necessitam de
experiéncias de formacgdo pautadas ndo apenas em conteidos conceituais, mas também em
situacOes de resgate de sua forma de compreender-se e compreender os desafios e dilemas de
sua profissdo. Ademais, os sujeitos apontaram a importancia do vinculo na relagdo
intragrupal, como um pilar facilitador para consolidacdo dos sistemas de agdes coletivas na
instituicdo escolar.
A competéncia de saber trabalhar em grupo (o vinculo) é o comeco para a criagdo
de culturas de cooperacdo entre docentes. Esta € uma condi¢do bésica para a atualizacdo e a
producdo de novas préaticas docentes, cuja poténcia depende do nivel de reflexdo partilhada
entre colegas, ou seja, essas reflexdes tém lugar na escola e sua forca nasce do esfor¢co comum
de encontrar respostas coletivas para os problemas educativos (NOVOA, 2003).
A autobiografia e a colaboragdo coletiva perecem-me dispositivos ndo apenas para uso
nas pesquisas cientificas em educag¢do e formacdo docente. Tais dispositivos podem ser
utilizados em processos de formagdo continuada, possibilitando a reflexdo da pratica docente

e a efetivacdo de conhecimentos por parte de professores.

A formacdo constituida nestas bases resultard em praticas pedagdgicas realmente

diferenciadas? Este é um questionamento que deixo em aberto para estudos futuros.

Nesta pesquisa, 0 menino, que ndo se satisfez com o seu brincar no interior do Piauf,
também revisitou sua cultura lddica, experiéncia esta que proporcionou a sensibilidade de
acolher e compreender com acuidade o processo de recobrar a cultura lddica do grupo de
sujeitos que, generosamente, reviveu sua infincia e refletiu sobre sua formagdo e a pratica

docente na educagdo infantil.
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ANEXOS



Anexo n°01 - visualizacio criativa

“Convido vocés a imaginarem que estdo caminhando numa floresta. Arvores por
todos os lados e passarinhos cantando. O sol passa através das drvores, e hi sombra. E
gostoso caminhar nessa floresta. Ao longo da trilha ha flores, florzinhas do mato. Vocé esta
caminhando por essa trilha. Dos lados hé rochas e de vez em quando vé um pequeno animal
fugindo em disparada, um coelhinho talvez. Vocé estd caminhando, e logo comeca a perceber
que a trilha estd subindo, e vocé esta escalando uma montanha. Quando vocé chega ao topo da
montanha, voc€ se senta numa rocha enorme par descansar. Vocé olha em volta. O sol estd
brilhando; aves voam em torno de vocé. Bem em sua frente, com um vale no meio, ha outra
montanha. Vocé pode ver que nessa outra montanha ha uma caverna, e fica desejando estar la.
Vocé nota que os passaros voam para 14 com facilidade, e gostaria de ser pdssaro. De repente,
pois isto aqui é uma fantasia e tudo pode acontecer, vocé percebe que se transformou num
passaro! Vocé experimenta as suas asas, € com toda certeza pode voar. Entdo vocé decola e
voa facilmente para o outro lado. (pausa para dar um tempo para voar.)

“Do outro lado vocé aterrissa sobre uma rocha, e instantaneamente se transforma
em voc€ mesmo outra vez. Vocé trepa nas rochas procurando uma entrada para a caverna, €
enxerga uma pequena porta. Vocé se agacha, abre a porta entra na caverna. La dentro ha
espaco de sobra e voce ficar vocé fica abismado com o tamanho da caverna, olha pra frente e
avista uma parede, vocé olha atentamente e perceber que estd passando um filme com
imagens nitidas e coloridas, e para sua surpresa voce se da conta que € o filme de sua vida na
infancia. Vocé senta confortavelmente sobre um banco de pedra e comeca a se ver quando
crianca, brincando com seus colegas, nos lugares que vocé mais gostava, com 0S Seus
brinquedos e brincadeiras preferidas. No filme aparece cenas que te faz cada vez mais sentir
o sabor e o cheiro da sua infancia (pausa para dar um tempo para dar asas a imaginagao).
Voceé olha para trds e v€ escrito num porta fechada com o nome brinquedos, tem uma chave
ao lado, vocé abre a porta e la dentro vocé se depara com todos os brinquedos que vocé tanto
brincou durante toda a sua infincia (pausa ). Vocé€ olha, toca, e percebe que estdo tdo
conservados que parece que o tempo ndo passou. Eles lhe trazem muitas lembrancas que
parecem estarem viva na memoria (pausa). Voce olha pra tras e vé através da porta, todos os
seus colegas de infincia lhe esperando e num passe de magica vocé também vira crianga e
Juntos saem correndo num grande pétio e vocé aos pouco vai reconhecendo aquele lugar.

Agora vocé estd revivendo a sua infancia com seus colegas da sua escola.
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Vocé para no meio do pdtio e comeca a se interrogar: como eram as brincadeiras
aqui na escola? (pausa).

Quais as brincadeiras que eu mais gostava de brincar? (pausa).

Quem brincava comigo? (pausa).

Qual o lugar que era permitido brincar? (pausa).

Quanto tempo tinhamos de permissdo para brincar? (pausa).

Podiamos trazer brinquedos para a escola? (pausa).

Quais os brinquedos existentes na escola? (pausa).

As professoras se envolviam com as brincadeiras? (pausa).

E na sala de aula havia brincadeiras? (pausa).

Vocé agora retorna ao adulto que vocé € (pausa) e se pergunta: Quais as boas

lembrancas que trago comigo de minha infincia?”

Anexo n°02 - boneco de lata

O meu boneco de lata bateu

A cabeca no chao (partes do corpo)

Levou mais de uma hora na

Sala de operacgdo

Desamassa aqui, desamassa ali, desamassa aqui

Pra ficar bom!

Anexo n°03 - historia da zabelona

Era uma vez uma moga que morava num lindo castelo. O castelo ficava num local
muito distante, onde poucos passavam por ld. No castelo morava uma mog¢a bonita e muito
vaidosa que se chamava Zabelona e uma cadelinha. Ld elas viviam felizes hd muito tempo.

Numa certa noite, Zabelona e sua cadelinha jd estavam se recolhendo para dormir
quando escutam um trote de um cavaleiro se aproximando do castelo, e quando chegou em
frente gritou bem alto: 6, Za-be-lo-na!

— Zabelona, ndo ta aqui, Zabelona ta dormindo, vd simbora seu bichdo que

queremos dormir, respondeu a cadelinha.
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No dia seguinte Zabelona acordou cedo, chamou a cadelinha e disse:

— Olhe bem sua cadelinha, na proxima vez que aparecer um principe na minha
porta e vocé fazé-lo ir embora como ontem, eu vou lhe dar uma grande surra.

Na noite seguinte, quando iam se acolhendo para dormir escutaram o trote do
cavaleiro toc, toc, toc, toc... __O , Za-be-lo-na!. E a cadelinha muito aflita respondeu:

— Zabelona, ndo ta aqui, Zabelona ta dormindo, vd simbora seu bichdo que
queremos dormir.

No dia seguinte, Zabelona deu uma surra tdo grande na cadelinha que ela ficou
toda machucada. Na mesma noite e no mesmo hordrio, escutaram novamente o mesmo
cavaleiro chamando: O Za-be-lo-na!. E a cadelinha quase sem vida respondeu:

— Zabelona, ndo ta aqui, Zabelona ta dormindo, vd simbora seu bichdo que
queremos dormir.

No outro dia Zabelona mata a cadelinha e aguarda ansiosa a chegada do principe
montado em seu cavalo. Na mesma hora do dia anterior, ela o escuta chegando e chamando
por ela, e a cadelinha mesmo morta responde ao cavaleiro e ele dd meia volta e responde.

— Parcela, parcela, parcela namoro sinha!

Zabelona, queima a cadelinha e restam agora so as cinzas que continuam
respondendo ao cavaleiro.

— Zabelona, ndo ta aqui, Zabelona ta dormindo, vd simbora seu bichdo que
queremos dormir.

No dia seguinte, Zabelona joga as cinzas no rio e se livra de sua cadelinha.

A noite ela prepara um delicioso jantar, coloca o vestido mais bonito, e usa suas
esséncias mais raras para esperar o seu principe em seu cavalo. Quando ela jd cansada de
esperar, resolveu se preparar para dormir. Para sua grande alegria escuta o trote do cavalo
e o cavaleiro gritando: O Za-be-lo-na!. E desta vez ninguém responde. Ele diz novamente jd
na porta do castelo: O Za-be-lo-na!, O Za-be-lo-na!, O Za-be-lo-nal.

Neste momento Zabelona jd estava quase com medo, e ele dizia bem alto

- Oh! Za-be-lo-nal.

Zabelona jda com bastante medo, entra no seu quarto, tranca a porta e bastante aflita e
tremula grita pedindo socorro a cadelinha. Ela escuta um barulho imenso no telhado do
castelo e quando olha pra cima ele esta destelhando o seu quarto e ela apavorada grita:

Socorro!, Socorro!, Socorro!... E quando jd ndo tem mais jeito ela pergunta.
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— Por que essas mdos tdo grandes?

— Pra te pegar.

— Pra que estas orelhas tdo grandes?

— Pra te abanar.

— Pra que estes dentes e esta boca tdo grande?

— Pra te engolir.

Ele devora Zabelona de uma so vez.

“Entrou pela perna do pinto e saiu pela pena do pato, se aqui alguém puder que conte

no minimo quatro.”
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