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H& um passado no meu presente
Um sol bem quente 14 no meu quintal
Toda vez gue a bruxa me assombra
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RESUMO

A pesquisa desenvolvida no Programa de Mestrado em Educacéo, na linha 1 —
Formacdo de professores e praticas educativas, tem por objetivo apresentar e discutir
experiéncias das/dos docentes brincantes que atuam na formacéo de professoras (es) da
educacdo infantil. Especificamente, compreender 0s percursos gque as/os constituiram
docentes brincantes e como o brincar esta articulado as suas préaticas educativas. A
pesquisa é qualitativa, apoia-se nas narrativas e tém como método os relatos e
entrevistas compartilhadas pelas(os) colaboradoras(es) que aceitaram participar da
investigacdo, para a compreensdo do que é ser um professor brincante. Realizou uma
revisdo bibliogréfica sobre o brincar, a infancia e a formacéo de professoras(es) tendo
como aporte tedrico estudiosos como, Kishimoto (2010, 2014, 2007, 2005), Sarmento
(2005, 2002, 2007, 2004, 2008), Faria (2011), Brougére (1989, 1997), Abramowicz
(2010), Santos (2010, 2012) dentre outros. Como dispositivo técnico buscou a entrevista
episddica apoiada nos autores Flick (2002), Schitze (2010, 2002), Jochelovitch e Bauer
(2010) dentre outros. As narrativas compartilhadas pelas (0s) colaboradoras(es) foram
analisadas de modo a tecer conexdes significativas entre as experiéncias brincantes
destes e a formacdo de professoras(es) de educacdo infantil, revelando seus
conhecimentos e préaticas e como se constituiram formadoras(es) brincantes. Mediante a
analise dos relatos podemos inferir que as/os docentes brincantes possuem trajetérias,
conhecimentos e praticas que se conectam e permitem estabelecer relacfes revelando,
suas experiéncias singulares e a valorizag¢do do brincar e das brincadeiras como eixo do

trabalho formativo que desenvolvem.

Palavras-chave: Formacao docente, brincar, educacgdo infantil, infancia.
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ABSTRACT
The research developed in the Master's Program in Education, in line 1 - Teacher
training and educational practices, aims to present and discuss experiences of the
teachers who play in the formation of teachers of kindergarten. Specifically,
understanding the pathways that constituted playing teachers and how playing is
articulated with their educational practices. The narrative research used the qualitative
methodology, firstly performing a bibliographic review about playing, childhood and
the formation of teachers, having as theoretical support scholars such as Kishimoto
(2010, 2014, 2007, 2005), Sarmento (2005, 2002, 2007, 2004, 2008), Faria (2011),
Brougére (1989, 1997), Abramowicz (2010), Santos (2010, 2012), among others. As a
technical device, it sought the episodic interview supported by the authors Flick (2002),
Schiitze (2010, 2002), Jochelovitch and Bauer (2010) among others. The narratives
shared by the collaborators were analyzed in order to make meaningful connections
between their playing experiences and the formation of preschool teachers, revealing
their knowledge and practices and how they constituted playful trainers. . Through the
analysis of the reports we can infer that the playing teachers have trajectories,
knowledge and practices that connect and allow establishing relationships revealing
their unique experiences and the appreciation of play and play as the axis of the

formative work they develop.

Keywords: Teacher education, play, early childhood education, childhood.
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INTRODUCAO

Nos Ultimos anos percebem-se discursos e praticas em defesa de uma
antecipacdo de conteudos escolares que envolvem as criangas em processos de
aprendizagens que desconsideram as suas singularidades. S&o praticas e demandas que
fazem com que os tempos e espacos de brincar figuem cada vez mais, reduzidos sendo
ocupados por expectativas que colocam as criangas num projeto de futuro que néo
reverbera 0 anseio de uma crianga que €, que participa, dialoga, cria e produz cultura
hoje. Essa antecipagdo esta articulada, muitas vezes, as atividades alfabetizadoras sendo
valorizadas pelas escolas em seu projeto pedagogico ou pelos pais que tomam tal
adiantamento como sindnimo de qualidade.

N&o se trata de refutar praticas que iniciam as criangas no contato com processos
alfabetizadores na educacdo infantil, mas de alertar que uma antecipacdo descuidada
pedagogicamente, ao contrario de promover as criancas e fazé-las avancar em suas
aprendizagens, pode prejudica-las por Ihes apresentar um mundo letrado sem que elas
tenham seu interesse voltado para isso e as atividades podem se tornarem enfadonhas e
tornar a escola um lugar de desprazer. Muitos autores tém se dedicado aos estudos sobre
0 papel da educagdo infantil na formacdo de nossas criangas como Ferreira (2018),
Gobbi (2012), e apontam que as instituicdes de educacao infantil precisam, em primeiro
lugar, ser o lugar de acolher as diversas expressdes das criangas e incentiva-las em suas
criagdes e descobertas.

Estudando sobre o cotidiano das creches, Batista (1998) e Barbosa (2000),
apontam que as instituicdes engessam a crianga numa rotina que desconsidera as
peculiaridades proprias da infancia, ou seja a abertura ao novo, as descobertas, a
liberdade de expressdo, a inventividade e o imaginario promovidos pelo brincar. De
acordo com Batista, “As criangas ndo estdo preocupadas em marcar 0 tempo da
brincadeira. Elas brincam!” (BATISTA, 1998, p. 63).

E necessario afirmar o brincar, ndo s6 como singularidade da infancia, mas
principalmente como direito e reconhecer a sua importancia para a construcdo de
sujeitos protagonistas, cujas interacfes entre seus pares e adultos configuram uma
ampla rede, na qual as relacbes estdo em constante processo de construcdo de saberes
que se configuram em uma producéo cultural propria da infancia.

AJO professora(or), que atua nas instituicdes de educacao infantil tem um papel

significativo ao ser a/o parceira (0) das criancas nas brincadeiras, ao promover o tempo,
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espacos e interacdes diversas, porém, € necessario que uma/um professora (or) seja
também um brincante?

Para responder a esta pergunta é preciso antes, investigar os conhecimentos e
praticas das/dos professoras (es) brincantes, que embasam o seu trabalho, as
experiéncias dessas/desses profissionais, as trajetorias, as escolhas que as/os
constituiram e que as/os levaram a privilegiar o brincar enquanto objeto de sua préatica
profissional.

Desse modo, a pesquisa tem por objetivo apresentar e discutir as experiéncias
das/dos docentes brincantes que atuam na formacdo de professoras(es) da educagédo
infantil. Especificamente, compreender 0s percursos que as/os constituiram docentes
brincantes e como o brincar esta articulado as suas praticas educativas.

Entendendo que o brincar é um elemento importante da infancia e que por meio
dele as criancas compreendem e agem no mundo, é necessario que o adulto também
brinque para que, assumindo o brincar como uma linguagem, criancas e adultos possam
se comunicar de forma mais inteira?

E importante que as professoras e professores da educacdo infantil sejam
brincantes, isto €, que se coloquem nas situagdes de brincadeiras junto com as criancas?

O que é necessario para que uma/um professora (or) seja também um brincante?

Como a/o professora(or) pode compartilhar o seu repertdrio ludico, incentivando
as criancas a vivenciarem-no de modo a propaga-lo s geracOes futuras?

De que forma as/os docentes, compreendendo que as criangas sdo produtoras de
culturas, podem instiga-las a criarem novas situacoes e interacdes brincantes?

Tendo em vista 0 campo empirico a pesquisa € qualitativa, apoia-se nas
narrativas tendo como método as entrevistas e relatos compartilhados pelas(os) docentes
formadoras(es) brincantes que generosamente concordaram em participar da
investigacdo. Foi realizada uma revisdo bibliografica sobre os principais referenciais
teodricos que abordam o tema do brincar e os brincantes no exercicio da profisséo. Por se
tratar de uma busca pela identificacdo e compreensdo dos conhecimentos e praticas de
docentes brincantes e de suas experiéncias vividas enquanto formadoras(es) de
professoras(es), foi adaptada a técnica da entrevista episodica.

A narrativa tem sido muito utilizada nas pesquisas em educacdo, especialmente
as que buscam investigar processos formativos de professoras(es) em diferentes

contextos sociais, afirmando o campo educacional como celeiro proficuo para o
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desenvolvimento de estudos na area da formacdo de professoras(es) e da
profissionalidade docente.

O adulto, que um dia foi crianga, criou com seu corpo inteiro brinquedos e
brincadeiras de pular, correr, nadar, inventar, guerrear, cirandar, cantar, tocar, imaginar,
etc., que foram (re)significadas e configuraram um repertorio imenso que passa de
geracdo a geracao.

O brincar é manifestado nas interacGes das criangas, Kishimoto (2010, 2014),
Sarmento (2005), Friedmann (2012) apontam que, portando ndo € nato, mas sim
construido nas relacbes com seus pares e com os adultos que fazem parte do circulo de
convivéncia delas. Assim, o brincar € uma manifestacdo social e cultural, mas também
envolve processos cognitivos importantes para a aprendizagem. Brincando a crianga néo
sO reproduz o real como se apropria dele para dar novo sentido.

H& um determinado momento em que o brincar adulto e infantil se comunicam e
se aproximam mutuamente e se estabelece um encontro, e ambos descobrem novas
possibilidades, sensibilidades e jeitos de assimilar o mundo. Esse encontro acontece em
diversos lugares, no interior dos lares, nas pracas e parques, nas ruas e,
privilegiadamente, nas institui¢fes de educacao infantil.

Estas, por sua vez, constituem o lugar onde o brincar se manifesta, onde se
abriga o imaginario, que cria, inventa, experimenta e afirma as criangcas num tempo e
espaco, em relacdes inteiras e intensas com seus pares e com 0s adultos. As instituicdes
de educacao infantil, especialmente a creche €, ou deveria ser, 0 espaco excepcional do
brincar.

A pesquisa se estruturou da seguinte forma: Em primeiro lugar, foi realizada
uma discussao sobre as contribuicdes da Sociologia da Infancia para a educagéo infantil,
especificamente para a formacgdo de professoras(es) brincantes tendo o ludico como
objeto da experiéncia formativa. Para fundamentacao, a pesquisa se apoiou nos estudos
da Sociologia da Infancia em Sarmento (2005), Abramowicz (2010), Corsaro (2002),
Delgado (2005), Santos (2012), Faria (2006), dentre outros, como principais teoricos.

Buscou-se destacar o contexto histérico da educacdo infantil demonstrando as
principais mudancas que influenciaram na estrutura fisica e organizacional dessas
instituicOes permeadas pelas politicas publicas, pelas pesquisas sobre as infancias que
deram voz e lugar as criancas, recorrendo aos estudos de Kuhlmann (1999, 2000),
Quinteiro (2009), Del Priore (2010).



17

Também foi abordado a formacgéo de professoras (es) para a educacdo infantil,
identificando as marcas que constituem os conhecimentos e préaticas significantes para o
exercicio da profissdo docente neste contexto.

E como desfecho, o ludico e sua valorizacdo foi tema de debate procurando
esquadrinhar a conexdo entre educacdo infantil e formacdo de professoras (es)
brincantes.

Em segundo lugar, foram apresentados os relatos das professoras (es)
formadoras (es) brincantes juntamente a metodologia utilizada. Por meio desses relatos
foi possivel compreender os conhecimentos e praticas de modo a evidenciar as
experiéncias em relacdo ao brincar que contribuiram, significativamente para que
tivessem uma acdo pedagdgica brincante, repercutindo na formacdo inicial ou
continuada de educadoras(es) de educacdo infantil.

Na sequéncia, os relatos foram analisados buscando identificar o0s
conhecimentos e préaticas da experiéncia brincante das(os) professoras(es) formadoras
(es) de modo que se pudesse tecer relacGes entre sua expertise e 0s conhecimentos tidos
como importantes para a praxis da/do professora (or) de educacdo infantil.

A expectativa inicial foi a de que os relatos das(os) professoras(es)
formadoras(es) brincantes, especialmente sobre suas experiéncias com o brincar,
pudessem fundamentar reflexdes sobre a importancia da/do professora (or) de educacao
infantil, no exercicio da docéncia, valorizar as brincadeiras como expressao das criancas
que brinca para aprender e mais além, brinca para produzir e revelar as culturas infantis.

Os relatos possibilitaram conhecer as marcas que tornam os professoras(es)
ludicas(os), nessa perspectiva, importou compreender 0S processos, as experiéncias de
vida que constituiram o ser brincante das/dos professoras (es) e 0 que as/os levaram a
compartilha-las, por meio da formacdo de outros/outras docentes, tendo o brincar como
esséncia da sua pratica.

As brincadeiras marcam a histéria de vida de todo ser humano, ficam registradas
em suas memorias e em alguns momentos sdo ativadas, vém a tona na interacdo do
adulto com a crianga e nessa acdo, sdo ensinadas a elas e a partir dai, constituem um
repertério ludico rico e significativo, portanto, social e cultural.

O ludico proporciona vivéncias singulares e cria movimentos diversos e
complexos que evidenciam como a crianga se apropria de experiéncias para construir

conceitos e autonomia. Desse modo, Lombardi apresenta a seguinte reflexao
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... estudar o ludico na educacao implica repensar os valores a respeito do ser
humano, os quais orientam as acBes pedagdgicas que os professores
executam. [...]. O ladico propde conceber o sujeito como ser complexo e
digno de uma formacdo que integre os niveis fisico, psicolégico. Social,
cultural, etc. (LOMBARDI, 2005, p. 13)

Ao estimular vivéncias ludicas ricas e significativas, mostrando a crianga como
se brinca o adulto promove o brincar. Portanto, € importante que a pratica pedagogica
das/dos professoras (es), especialmente daquelas(es) que atuam com as criancas,
privilegiem e promovam diversidades de brincadeiras onde a/o adulta(o) seja parceira(o)
nestas experiéncias e descobertas.

As/Os professoras(es) brincantes e seu relatos contribuiram com o acolhimento
de narrativas, mais especificamente, suas experiéncias enquanto formadoras(es) de
outras(os) docentes tendo o brincar como objeto do encontro entre formadora(or) e
formada(o). Apreender com a sensibilidade necessaria, 0os conhecimentos que estdo
envolvidos nesse processo, as praticas elencadas para sustentar essa dindmica que se
constrdi entre ambos a partir do ludico, é o desafio que se prop8e. Por entender que
conhecimentos e praticas pertencem a uma construcdo que parte das experiéncias
das/dos professoras(es) brincantes, um savoir-faire que implica conhecimentos
constituidos por meio de relagdes entre as pessoas € 0 meio, tendo o brincar como o
agente catalisador e potencializador dessa dinamica.

Para a escolha das(os) colaboradoras(es) foi realizado um levantamento sobre
as(os) professoras(es) que desenvolvem um trabalho reconhecido de formacéo brincante
nos meios académicos ou em instituicdes proprias. Em seguida foi dirigida uma carta
convite (anexo) para participarem da pesquisa. Os relatos foram acolhidos por meio de
entrevista direta ou com o uso de recursos e ferramentas de voz e imagem da internet,
ou ainda com o registro escrito, a forma foi definida pelas e pelos colaboradoras(es),
deixando-as (os) livres para escolherem a forma de compartilhar os relatos com a
pesquisadora.

Em sociedades que ndo usam a escrita registram suas memdrias por meio das
narrativas que passam de uma geracdo a outra mantendo viva a historia de um povo.

Recorrendo a Procépio

A atividade de narrar é constante na vida dos seres humanos. Desde os
desenhos rupestres aos posts de microblogs e redes sociais, 0s homens fazem
uso das narrativas para contar, isto €, narrar 0s acontecimentos, as situacoes,
as experiéncias que vivenciam, ou que, ao menos, delas tiveram
conhecimento. Conforme Brunner (2002), podemos até ndo saber explicar o



19

porqué de usarmos tantas narrativas em situacOes variadas da vida, mas
sabemos fazer esse uso de acordo com as nossas necessidades. (PROCOPIO,
2016, p. 299)

Narrar e contar histérias e acontecimentos faz parte do modo das pessoas
estarem no mundo, de interagirem e de existirem nele e com ele. Suas memorias tém
valor ndo s6 para o campo da Histdria ou da Antropologia, mas tem sido cada vez mais
usada e acessada pelas pesquisas qualitativas no campo educacional, principalmente,

quando os estudos reportam sobre a formacéo de professores. Dutra afirma

Assumir uma estratégia qualitativa de pesquisa fenomenoldgica, como a
narrativa, significa, antes de tudo, adotar como horizonte teorico e filosofico
a existéncia, compreendida na experiéncia vivida. E compreender que a
experiéncia humana representa uma tarefa de extrema complexidade, uma
vez que o homem constitui-se numa subjetividade que pensa, sente e tem na
linguagem a expressdo da sua existéncia. E esta é fluida, processual,
semelhante e distinta de todos os outros, o que exclui a possibilidade de
explica-lo através de verdades estaticas e aplicaveis a todos 0s outros seres. A
narrativa, portanto, ao considerar essa dimensdo do mundo vivido, nos
sinaliza com a possibilidade de nos aproximarmos do outro, sem que Se perca
a principal caracteristica que o distingue no mundo, que é a existéncia.
(DUTRA, 2002, p. 377)

Desse modo, acredita-se que os relatos das(os) professoras(es) brincantes que
atuam na formagéo docente, ao evidenciarem suas experiéncias e compartilharem suas
inspiragdes para o trabalho com o brincar e as brincadeiras em contextos formativos,
contribuiram sobremaneira para compreender quais sdo 0s conhecimentos e praticas
que constituem uma/um professora(or) brincante e por conseguinte profissionais que
valorizam o brincar em suas diversas manifestacoes.

Ao utilizar a metodologia qualitativa de pesquisa, tendo os relatos das/dos
professoras (es) formadoras (es) brincantes como recurso, busca-se compreender a
constituicdo de significados sobre o brincar para a/o docente brincante ao formar outros
docentes, isto implica provocar nas/nos colaboradoras (es) uma reflexdo sobre suas
vivéncias, trazer a tona memorias, sentimentos relacionados as experiéncias brincantes.
A pesquisa envolve, portanto uma colaboracdo entre a pesquisadora e as/os
pesquisadas(os) envolvidas(os) nesse processo, o qual foi flexivel, pois ambos
passaram por transicdes promovidas pela propria dinamica da investigacdo, tecendo
juntos certezas e incertezas . Cada relato revelou uma particularidade, um novo olhar
sobre o brincar.

Uma vez compartilhadas as experiéncias brincantes na formagdo de
professoras(es) , passa-se entdo a analise das narrativas buscando identificar os

conhecimentos e praticas consideradas necessarios a/ao professora(or) de criangas
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pequenas, na sua praxis, mediadas(os) pelo brincar. A intencdo é responder se é
necessario que uma/um professora(or), que atua na educacgdo infantil, seja também um
brincante, isto é, se coloque em situacBes de brincadeiras junto com as criangas? A
analise das narrativas permitiu considerar o contexto social, politico e cultural das/dos
colaboradoras(es), compreender as experiéncias que constituiram sua pratica, as acoes
que ddo significado a essas vivéncias.

O brincar nem sempre foi considerado um direito da crianga, por muito tempo
ficou relegado a uma acdo prépria da infancia, sem importancia e interesse para 0s
adultos. Foi visto muitas vezes de forma pejorativa associado a uma fase da vida onde
se pode agir sem maiores consequéncias ou responsabilidades. Atualmente € objeto de
pesquisas ndo sé no campo da educagdo, mas também de outras areas como a psicologia,
a sociologia, a antropologia, etc.

O brincar faz com que a crianca se aproprie do presente e se projete no futuro,
especialmente, quando o faz de conta ou jogo simbdlico reflete e imita o
comportamento adulto — o mundo das profissGes, das relagfes familiares e no contexto
atual, o mundo das relagdes tecnoldgicas. Assim, o brincar evidencia como a crianga
pensa, como ela faz, que sentidos atribui a brincadeira e ao brinquedo, como explora,
investiga e interpreta 0 mundo que a cerca. (KISHIMOTO, 2010)

Partilha-se uma concepc¢do da infancia, cuja marca é uma fase da vida humana
com caracteristicas peculiares que faz com a crianca seja vista como ser em
desenvolvimento que brinca para aprender, pensam, produzem e agem envoltos em
mualtiplas relagBes com outras criangas e com os adultos.

As criancas sdo atores sociais e produzem cultura (Corsaro, 2002), Sarmento
(2005), portanto ndo sdo passivas frente aos acontecimentos. As interagdes estabelecidas
com seus pares e com 0s adultos nos diversos contextos e condi¢des de existéncia destas

faz com que a infancia também seja diversa. De acordo com Sarmento

As criangas sdo individuos com a sua especificidade biopsicolégica: ao longo
da sua infancia percorrem diversos subgrupos etarios e varia a sua capacidade
de locomogdo, de expressdo, de autonomia de movimento e de acgdo etc.
Mas as criangas sdo também seres sociais e, como tais, distribuem-se pelos
diversos modos de estratificacdo social: a classe social, a etnia a que
pertencem, a raga, o género, a regido do globo onde vivem. Os diferentes
espacos estruturais diferenciam profundamente as criancas. (SARMENTO,
2005, p. 370)

Acredita-se que tal pesquisa contribuiu significativamente para afirmar o brincar
e suas manifestacdes, ndo sé como expressdo e linguagem da crianga, mas, sobretudo,

como direito e que tal deve ser privilegiado pelas acBes e politicas publicas de
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atendimento a infancia, de urbanizacdo e planejamento de espagos publicos para a
promocao do brincar.

E necessario garantir, especialmente, nas instituicdes de educac&o infantil que as
criancas tenham acesso aos repertérios ludicos que sao historicos e sociais e que estdo
presentes nos modos de brincar de varias geracdes. Fazer com gue ao terem contato com
estes repertorios elas possam construir novas relagcbes e produzir novos modos de
brincar e de estar no mundo com seus pares e adultos, criando, inovando, sentindo e se
expressando.

A pesquisa estd organizada da seguinte forma: No primeiro capitulo busca-se
estabelecer conex@es entre as marcas da propria infancia para expressar o contexto e o
lugar da pesquisa na experiéncia pessoal e profissional, evidenciando as escolhas e 0s
caminhos percorridos para a realizacdo desta. O segundo capitulo destaca a histéria da
infancia brasileira e das instituicdes infantis como marca da mudanca de olhar para a
crianca, trazendo as contribuicdes da Sociologia da Infancia para compreender o
processo historico, social e cultural que deu voz e lugar as criangas, afirmando-as como
protagonistas e produtoras de cultura o que inspira uma formacao inicial e continuada
de professoras (es) de educacao infantil engajadas(os) com uma proposta educativa que
valorize a infancia. O terceiro capitulo evidencia as escolhas investigativas, os caminhos
e procedimentos para a realizacdo da pesquisa tendo os relatos das/dos professoras(es)
formadoras(es) brincantes e a interpretacdo destes, como corpus da investigacdo e por
ultimo foram apresentadas as reflexdes parciais sobre a pesquisa, as quais denominamos

Afetacgdes Iniciais.
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1 BRINCAR NA INFANCIA: INICIO DE TRAJETORIA

Minha vida,

meus sentimentos,

minha estética,

todas as vibragoes

de minha sensibilidade de mulher,
tém, aqui, suas raizes.

Cora Coralina

Inicio este capitulo trazendo um trecho do texto de Cora Coralina, cujas
narrativas escritas sob a forma de contos e poesias me inspiram e ajudam a compor a
sensibilidade dos encontros que tento trazer para a pesquisa. Falo das experiéncias
compartilhadas com as/os professoras(es) formadoras(es) brincantes, que
generosamente aceitaram contribuir para a investigacdo, relatando sobre suas proprias
inspiragdes e processos de vida que fizeram com que Se tornassem o que sdo. Portanto,
deixo evidente que se trata de uma pesquisa qualitativa na qual estou imbricada na
construcdo, na qual busco compreender com o outro, este outro sendo as/os
professoras(es) formadoras(es) brincantes, as experiéncias que as/os marcaram e as/os
constituiram pessoas que brincam e que se utilizam do brincar para formar outros
brincantes. O brincar é um tema que desperta emocdes diversas, que reverbera na minha
constituicdo pessoal e profissional e que expressa com muitas vibracbes modos proprios
e sensiveis de ser no mundo, ¢ a “experiéncia que me passa” (Larrosa, 2004).

Considerando 0 exposto, 0 que nos inspira? Quando somos convidados a
escrever memorias e a relaciona-las com a trajetéria que nos trouxe até o momento do
mestrado? E mais, especificamente, quando nos propomos a fazer, como uma colcha de
retalhos, e costurar essas memorias conectando-as com a pesquisa a partir das
lembrancas de uma infancia longinqua onde as brincadeiras foram vividas de forma
muito intensa e entdo refletir e compreender como se manifestam.

Uma dessas inspiragdes é trazer para o debate cientifico um tema tdo pertinente
para os estudos das infancias, o brincar que ¢ muito mais do que simples acdo das
criancas € a sua forma de ser, estar e interagir com 0 mundo que a cerca. Kishimoto
(2007), ao tratar das diferencgas conceituais entre jogo, brinquedos e brincadeiras, coloca
que ao brincar a crianca se langa numa atividade ladica concretizando as regras do jogo

e afirma,


https://www.pensador.com/autor/cora_coralina/
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Hoje, a imagem de infancia é enriquecida, também, com o auxilio de
concepcdes psicologicas e pedagdgicas, que reconhecem o papel dos
brinquedos e brincadeiras no desenvolvimento e na construcdo do
conhecimento infantil. (2007, p. 21)

Para o inicio da costura dessa colcha de retalhos, trago a memdria os tempos de
infancia que, com certeza definiram muitas das minhas escolhas, inclusive a minha
opcao profissional ao abracar a pedagogia. Nascida numa pequena cidade do interior de
Goiéas, Mateira, hoje Paranaiguara, com mais ou menos cinco mil habitantes na época,
vivia junto com minha mae Alzira, professora leiga, meu irmdo mais novo Bolivar e
meu pai Bolivar que, entre presencas e auséncias, me ensinou a gostar de brincadeiras
de esconde-esconde. Paranaiguara, onde passei minha primeira infancia até os 9 anos,
era uma cidade, como se pode dizer, novinha em folha, pois a antiga, Mateira, foi
inundada pela represa e o que restou foram ruinas que de tempos em tempos se mostram
nos periodos de muita seca. Era como o poema de Carlos Drumond de Andrade,

Cidadezinha qualquer:

Casas entre bananeiras mulheres entre laranjeiras pomar amor cantar. Um
homem vai devagar. Um cachorro vai devagar. Um burro vai
devagar. Devagar... as janelas olham. Eta vida besta, meu Deus. (2015)

Os dias passavam devagar, envolvidos em muitas brincadeiras: balanca caixao,
amarelinha, seu lobo, bandeirinha, bete, passa anel, cinco marias, fazendinha, novelinha,
caiu no pogo, pula corda, pique esconde, cabra cega, adoleta e tantas outras, mas a
minha preferida era a queimada, pois era especialista em sair por dltimo.

Fui matriculada aos seis anos no educandario municipal Oscar Bernardes, onde
minha mae era professora e me alfabetizou. Tenho boas lembrancas, especialmente das
cancdes de roda.

Depois fui matriculada na Escola Municipal Bartolomeu Bueno da Silva, onde
continuou meu processo de alfabetizagéo, nesta escola, fiz do primeiro ao terceiro ano.
N&o tenho lembrangas das brincadeiras na escola, provavelmente porque néo
aconteciam, mas as brincadeiras na rua sdo inesqueciveis. Dividia a vida na cidade, mas
nos fins de semana e nas férias fichAvamos no sitiozinho que era da nossa familia.
Gostava de brincar com meu irmdo em volta do curral, da bica e do mangueiral enorme
e antigo, nele havia uns tocos grossos de madeira enfiados no chéo, diziam os adultos
que eles marcavam o local onde foram enterradas (0s) as/os negras (0s) escravizadas(os)

e outras pessoas. Ouviamos muitas histérias de fantasmas que assombravam as pessoas
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e os bichos. Ao retornarmos para a casa na cidade, traziamos leite, verduras e legumes
da horta e também bicho-de-pé.

Na rua, depois da aula, as criancas da vizinhanga se juntavam para brincar.
Gostava de brincar de bonecas e as carregdvamos nos bracos num passeio pela rua.
Teatrinho de circo era outra brincadeira que gostadvamos de fazer, cada um tinha um
papel, o do equilibrista, o domador das feras, das bailarinas, dos palhacos, do
apresentador das atragdes, etc. Me lembro que, hora era bailarina outras vezes palhaca.
Outra brincadeira preferida era a de escolinha e € claro eu tinha que ser a professora.
Até os desentendimentos acabavam em brincadeira, pois, resolviamos a confusdo com
uma guerra de mamonas.

A guerra so terminava quando o armamento de um dos lados se esgotava, ai era
estirada a bandeira branca e o lado que perdia, por uma semana, tinha que obedecer as
regras das brincadeiras do lado ganhador, era muito chato perder, porque o lado
ganhador criava regras que eram impossiveis da gente ganhar no jogo ou na brincadeira,
e assim, passavam os dias da minha infancia. Huizinga (2000), sobre a aceitacdo das
regras do jogo, informa,

O elemento de tensdo (...) desempenha no jogo um papel extremamente
importante. Tensdo significa incerteza, acaso. Ha um esforco para levar o
jogo até ao desenlace (...), conseguir alguma coisa dificil, ganhar, acabar
com uma tensdo. (...). Embora o jogo enquanto tal esteja para além do
dominio do bem e do mal, o elemento de tenséo lhe confere um certo valor
ético, na medida em que sdo postas a prova as qualidades do jogador (...).
Porque, apesar de seu ardente desejo de ganhar, deve sempre obedecer as
regras do jogo. (...). As regras de todos os jogos sdo absolutas e ndo
permitem discussdo. (p. 14)

Nessa cidade, onde todos se conheciam havia muitas festas tradicionais, dentre
elas a que mais gostava, eram as Festas Juninas e a de Folia dos Santos Reis, que
acontecia entre o natal e a primeira semana de janeiro. Lembro-me que havia muitos
grupos de Folia, eles vestiam capuz pontudo e escondiam o rosto com uma mascara
assustadora, alguns tinham um bastéo colorido outros traziam um chicote que estalavam
no ch&o para afugentar as criangcas mais atrevidas. Mais tarde, descobri que na tradicao
da festa, os palhagos representavam os soldados de Herodes que buscavam o menino
Jesus para maté-lo. (BIBLIA, 2015)

Os grupos andavam pelas ruas cantando os ternos, masica religiosas folcldricas,
a bandeira do divino ia na frente do grupo e era a primeira que entrava nas casas, atras
seguiam 0s cantores com seus violdes, tambores, pandeiros e sanfonas e as/os

brincantes. Tinhamos que deixar as portas abertas e as luzes acesas para indicar que a
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casa queria receber o cortejo, que ndo tinha um destino definido, mas era uma honra
para os donos da casa que recebiam os santos reis. Recordo-me de um dos versos,
dentre os muitos que eram cantados, “porta aberta e luz acesa, entdo podemos parar, se
Vocé nos der licenca em sua casa vamos entrar.”

De acordo com Bauermann (2016), as festas populares sempre promovem
aprendizagens diversas e potencializam uma sensibilidade estética que os brincantes

apreendem ao participarem destas manifestagdes, assim coloca que,

considerar que cada festa, cada espetaculo de danga, cada reunido de pessoas
que se propde a realizar os movimentos de uma danca, pode ser entendida
como uma comunidade envolvida em torno de praticar algo. Nessa
perspectiva de aprender conforme um grupo que se relne, 0s sujeitos que
ali se envolvem naquele acontecimento, as suas relacBes, o0s
componentes materiais do espaco, as inten¢Bes de cada sujeito,
funcionam como forgas que implicam aprender diferentes qualidades de
movimento. Entdo, aprender uma manifestacdo cultural tal qual
um brincante em festa significa aprender imerso na comunidade em que
tal acontecimento € pratica, e isso produz certas possibilidades de
aprendizagem. (2016, p.57-58)

Esta festa popular foi muito marcante na minha memoria infantil, participava
ativamente como brincante e também das festas juninas que eram muito significativas
para a populacéo.

Quando terminavam seus cantares e suas rezas, saia junto com as outras criangas
acompanhando o cortejo em outra casa e também para ganhar as guloseimas que eram
distribuidas. Nesse periodo, em 1982, vivi experiéncias de brincar nas quais participava
na rua, na escola e no quintal de casa com meu irmdo e outras criangas e também
experiéncias de brincante nas festas populares.

Em 1983 nasceu nossa irma lzaura Maria, neste mesmo ano, nos mudamos para
Uberlandia em Minas Gerais, na regido do Triangulo Mineiro, era uma cidade que
estava em plena expansao e crescimento, atraiu muitos migrantes. A vida para meus pais
mostrava-se como um horizonte cheio de possibilidades. Mas para mim, foi muito
dificil deixar a escola, os amigos, as brincadeiras na rua, as diversées no nosso
sitiozinho, as cantorias na casa vizinha. Tive que acostumar com as ruas cheias de carro
e com os perigos que oferecia. Na escola Estadual Segismundo Pereira, onde fui
matriculada, foi dificil fazer amigos, me achavam diferente, principalmente, por causa
do sotaque goiano ainda muito forte. Sentia-me um peixe fora d’agua, a professora Rita
se esforcou muito para me ajudar a adaptar, sempre carinhosa com uma palavra de

incentivo ou um elogio a minha organizacgéo e dedicacao nas tarefas. Foi o acolhimento
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e 0 apoio dela que aliviou o impacto de muitas mudancas, crescia em mim uma
admiracgéo pela docéncia.

As brincadeiras j& ndo existiam mais, todo aquele universo de encantamento, criacao,
imaginacéo e liberdade, havia se perdido. As poucas amigas nao brincavam de boneca,
pois diziam que ndo eram mais criangas para brincar disso. Guardei algumas bonecas,
outras dei para minha irma brincar, mas ndo brincava muito com ela, pois tinha que
dividir o tempo para ajudar na organizagdo da casa, estudar e cuidar dela. E os dias se
passavam como nas palavras do mineiro Guimardes Rosa, autor que gosto muito,
“Viver € um descuido prosseguido. Mas quem é que sabe como? Viver... 0 senhor ja
sabe: viver ¢ etcétera...” (1994, pag. 125).

Uberlandia tém a festa do Congado, tombada como patrimonio imaterial, que
acontece em meados do més de agosto, quando iniciam-se 0s ensaios dos ternos e as
novenas a Nossa Senhora do Rosario e vai até o segundo domingo de outubro cujo
encerramento se da com o encontro e desfiles dos ternos. E uma festa que gostava de
presenciar. Ela lembra e celebra a memoria dos escravizados no antigo Reino do Congo,
na Africa Central. Os ternos dancam e representam os festejos do povo africano para
celebrar o nascimento de um principe, de uma colheita farta ou a visita de pessoas de
outras provincias. Usam roupas coloridas, onde cada cor tem uma representatividade,
cantam e dancam. As masicas e as dancas expressam o louvor a Nossa Senhora do
Rosario, lembram a travessia do oceano nos navios negreiros e relatam as lutas contra a
escravidao.

E uma festa onde participam pessoas de todas as idades, me lembro que minha
mée nos levava até o centro da cidade em frente a Igreja de S&o Benedito, onde 0s
ternos se encontravam. Gostava de observar as dangas ao som de tambores, guizos,
caixixis, etc. A danca de fitas, para mim era a mais bonita, pois as criangas e
adolescentes, cada uma segurando a ponta de uma fita amarrada no alto de um mastro,
bailavam entrelacando as fitas numa coreografia rica que significava a construcdo de
cabanas pelos negros nos quilombos.

Era uma experiéncia que me aproximava das brincadeiras da festa de Santo Reis
e uma época em que me sentia mais feliz e integrada na cultura da cidade e o sentimento
de pertencimento a nova realidade. Tal experiéncia vivenciada pelos sentidos,
envolvida em emocgdes permeadas pelo encontro com o outro, compartilhando de uma
cultura expressada pelos brincantes que mergulham nessa profusdo de cores, cantos e

dancas, traz novamente o encantamento e a energia brincante. Ndo faz parte deste
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trabalho abordar as brincadeiras e brincantes no viés das manifestacGes das culturas
regionais, porém acredito ser importante evidenciar o quanto a participacdo nessas
experiéncias na infancia despertou o gosto pelo tema do brincar. Desse modo, sobre a

experiéncia brincante, Leéo coloca,

No ser humano o sistema  simbdlico  transforma sua vida
constituindo uma nova dimensdo da realidade. A linguagem, o mito, a arte,
a religido constituem parte deste universo da experiéncia  humana.
Universo formado em territdrios, [...] Uma relacdo intersubjetiva do
eu — corpo como lugar da experiéncia humana. O espaco onde
esse eu € 0 outro se encontram e dialogam, seja através do
movimento, seja através dos artefatos utilizados no corpo
como uma ampliagdo de sua pele. Outras abordagens do espago
podem ser vistas como: 0s territorios artisticos enquanto acervo,
exposicao, histdria da arte; e as trilhas da criatividade ao percorrer estes
espacos. Sendo assim, no cotidiano € preciso compreender o
que o ser humano quer dizer com sua arte e 0 que quer
mostrar aos outros sendo sua expressdo subjetividade (producdo) e
objetividade (corpo). (2011, pag. 67)

A vivéncia da adolescéncia se deu no contexto, da chamada “década perdida”
pelos historiadores, pois foi um periodo de empobrecimento do povo brasileiro, de
faléncia dos planos econdmicos milagrosos, da inflacdo exorbitante e tantas outras
mazelas, mas, por outro lado, foi um periodo importante para a cultura brasileira, pois
com a democracia tinhamos artistas em varias areas criando e se expressando com
liberdade. Foi um momento muito rico para a mdsica, o teatro, as dancas, as artes
plasticas, a literatura, etc.

Em 1989 perdemos minha irmd Isaura Maria aos 6 anos. Foi um periodo
sombrio em que todos nos fomos testados e chamados a superacao, cada um do seu jeito.
Essa passagem me remete novamente a Guimardes Rosa, que parece sempre ter uma
frase, advinda das experiéncias de vida de seus personagens em suas obras e que nos
ajuda a expressar também nossos sentimentos, como por exemplo, “Merece de agente
aproveitar o que vem e que se pode, o bom da vida € s6 de chuvisco”. (2013, pag. 202)

Terminado o ensino fundamental, ndo tive muitas opg¢bes para cursar 0 ensino
médio e me matriculei, na escola Estadual Américo Rene Giannetti que ficava no centro
da cidade, ofertava o ensino médio técnico com cursos de quatro anos. Fiz o curso
técnico de Edificacdes, claro que meu pai ficou feliz e j& me via engenheira civil.
Entre recuperacdes em matematica e fisica consegui terminar.

O curso foi bom e o estagio me garantiu o primeiro emprego numa construtora

na area de projetos, porém, contrariando as expectativas de meu pai, decidi que mudaria
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de area, ainda néo sabia bem qual. Inspirada pelas experiéncias de professora de minha
mée e pelas lembrancas das brincadeiras de escolinha escolhi o curso de Pedagogia. E
claro que nesse momento, dominada por uma visdo romanceada da carreira, negava as
adversidades enfrentadas pelos profissionais da area, inclusive as que minha mae
insistentemente me apontava na tentativa de me fazer mudar de ideia e cursar Direito.
N&o tinha elementos para fazer uma avaliagdo mais criteriosa da carreira, pois 0S
desafios apontados me pareciam menores frente as expectativas e o valor que dava a
profissdo. N&o questionava, como Huberman aponta sobre o ciclo de vida dos
professores (1997, pag. 36), se “apds alguns anos de exercicio profissional, estaria mais
ou menos satisfeita”. Em 1996 ingressei no curso de Pedagogia da Universidade Federal
de Uberlandia.

O primeiro dia de aula superou todas as expectativas, a turma ingressante foi
recepcionada pela turma do ano anterior com apresentacdo de trabalhos de pesquisa
realizados no GEM — Grupo de Estudos Metodoldgicos articulado pelo professor Cicero
José Soares Alves Neto. Foi uma forma revolucionaria, dizia ele, de fazer o trote. Me
lembro que fiquei entusiasmada com as pesquisas apresentadas e com a proposta do
Grupo, que estava em seu segundo ano, de promover investigacdo e formacdo de
professores pesquisadores na area da educagdo desde o primeiro ano do curso. Foi
lancado, pelo professor, o desafio a cada aluno que quisesse aderir ao Grupo, o qual ele
chamava de Projeto de Vida, que em outras palavras significava um projeto de carreira.

Conforme definiamos o problema de pesquisa, éramos orientados nas leituras,
nas buscas pelas bibliografias, nas técnicas de fichamento, nos procedimentos de
pesquisa de acordo com a metodologia proposta. Em minha primeira experiéncia
monografica, pesquisei sobre o uso da cartilha e do livro didatico no processo de
alfabetizacdo nas séries iniciais, cujo titulo foi Cartilha e Livro Didatico:
Desenvolvimento e problematicas verificadas na sua utilizagao (Introducéo teorica).

A pesquisa gerou nos anos seguintes cursos de extensdo para professores e
trabalhos que foram publicados em anais e apresentados em Congressos.

Durante o curso identifiquei-me com as leituras de Loris Malaguzzi, Paulo
Freire e Edgar Morin os quais inspiraram a minha formacgdo. Nos dois ultimos anos
realizei a pratica de ensino sob a forma de estagio supervisionado nas séries iniciais.
Apdbs concluir a graduacdo iniciei a pos-graduacdo em Psicopedagogia no Centro
Universitario do Triangulo Mineiro, o Unico que oferecia o curso e paralelamente fiz a

habilitacdo em administracao escolar.
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No segundo semestre de 2001 ingressei na carreira do magistério no cargo de
orientadora pedagogica. Passei, como afirma Huberman (1997), pelos processos iniciais
de aproximacéo e exploracdo da carreira até chegar ao de assung¢do ou como ele chama

de estabilizacdo, assim,

Consideremos, como por exemplo, as sequencias ditas “de explora¢do” ¢ “de
estabilizagdo”, que supostamente se verificam no inicio de uma carreira. A
exploracdo consiste em fazer uma opcdo proviséria, em proceder a uma
investigacdo dos contornos da profissdo, experimentando um ou mais papéis.
Se esta fase for globalmente positiva, passa-se a uma fase de “estabilizagdo”,
ou de compromisso, no qual as pessoas centram a sua atencdo no dominio das
diversas caracteristicas do trabalho, na procura de um sector de focalizagéo
ou de especializacdo, na aquisicdo de um caderno de encargos e de condices
de trabalho satisfatorias e, em varios casos, na tentativa de desempenhar
papéis e responsabilidades de maior importadncia ou prestigio, ou mais
lucrativas. (1997,pag.37)

Lembro-me do sentimento de conquista e de tudo que queria fazer,
especialmente, a diferenca! Comecei atuando em uma escola estadual de ensino
fundamental e médio que ficava no bairro a Frei Egidio Parisi.

Atuei junto as professoras do Ciclo | e II, referentes a antiga 12 a 42 séries, que
contava com 12 turmas, além de duas turmas do programa “Acertando o passo”, que
visava, por meio de um curriculo diferenciado “igualar as aprendizagens dos alunos
com “atraso” escolar e retorna-los ao ritmo junto com as outras turmas. Na pratica,
formou-se turmas de recuperacdo paralela, com um curriculo flexivel para ajustar a
aprendizagem dos alunos com dificuldades. Silva (2002), ao tecer uma critica ao projeto,

coloca que,

Geralmente, podemos afirmar, que o modelo da “racionalidade economicista”
encontra-se por tras dos Projetos de Correcdo de Fluxo e de Organizacdo da
Escolaridade sob a forma de ciclos. Subsidiando essas estratégias,
normalmente, se encontram as Agéncias Internacionais de Financiamento,
que tém tido como objetivos principais: acelerar a passagem dos alunos pela
escola; aumentar o ndmero de concluintes; descongestionar o sistema de
ensino; reduzir gastos, entre outros. Criticamos esses objetivos por nédo
estarem comprometidos com a promogao da qualidade de ensino e com a
formac&o dos alunos para uma cidadania plena. (SILVA, 2002, pag. 64)

Os fazeres assumidos, durante quatro horas e meia de trabalho, eram de
orientacdo aos planos de aula das professoras, atendimento aos pais convocados para
reunides para discutir, na maioria das vezes situacdes disciplinares, acompanhamento da

elaboracdo e aplicacdo das avaliagdes, organizacao e articulagdo dos eventos da escola,
elaboracdo, articulacdo e conducgdo de pautas de reunides pedagogicas do turno e muitas
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vezes nas reunides gerais da escola. Geralmente essas reunides eram realizadas para
transmitir orientacOes, projetos e programas da Secretaria Estadual de Educagédo, onde
0s especialistas de educacdo, nome dados aos cargos de orientacdo e superviséo escolar,
eram seus multiplicadores, dentre outras multiplas fungoes.

Eram praticamente inexistentes os momentos para formacdo permanente tanto
dos professores quanto para os orientadores pedagogicos. De acordo com Vaillant e
Marcelo Garcia,

O conceito “formagdo” vincula-se com a capacidade assim como com a
vontade. Em outras palavras, € o individuo, a pessoa, 0 Ultimo responsavel
pela ativacdo e desenvolvimento dos processos formativos. 1sso ndo quer
dizer que a formagéo seja necessariamente autdnoma. E através da formagio
mUtua que os sujeitos podem encontrar contextos de aprendizagem que
favoregam a busca de metas de aperfeicoamento pessoal e profissional. (2012,
pag.29)

Foi também neste contexto que foi implementada a Escola Sagarana,
oficializada por meio da distribuicdo do caderno intitulado “Li¢cdes de Minas”. O
programa, inspirado na conferéncia de Jontien em 1990, tinha como principios a gestdo
democrética, equidade, liberdade, pluralismo, diversidade, descentralizacdo, harmonia,
democracia e gratuidade. Eram principios construidos a partir dos Foruns realizados e
que correspondiam aos anseios por uma educacdo de qualidade que as/os
professoras(es), sociedade organizada, ONGs e sindicatos buscavam.

A valorizacdo das/dos professoras(es) e demais profissionais de educacdo foi
preconizada com a continuidade do PROCAP (Programa de Capacitacdo de Professores)
e do PROCAD (Capacitacdo Permanente de Gestores Escolares da Escola Publica)
que foram projetos efetivados no governo Azeredo dentro da politica de Qualidade Total,
financiados pelo Banco Mundial. O Projeto Veredas, gestado na Escola Sagarana, foi o
primeiro curso de formacédo de professores no Normal Superior a distancia no pais, a
intencdo era certificar os professores leigos e prepard-los para as novas demandas de
uma escola aberta, inclusiva e democratica.

Foi nesse contexto que foi implantado o SIMAVE (Sistema Mineiro de
Avaliacdo da Rede Publica) que consistia na aplicacdo de avaliagdes aos alunos do final
do Ciclo 11, Ciclo 1V e o ultimo ano do Ensino Médio, ao final de cada semestre. Com 0
tempo a avalia¢do serviu para o ranquiamento das escolas estaduais.

Terminada a gestdo Itamar Franco e sem o investimento na estrutura precaria dos

predios escolares, sem a descentralizacdo da gestdo em relacdo as Superintendéncias de
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Ensino e aplicacdo dos recursos e as resisténcias de pais e professores a forma como
estava sendo conduzida a progressdo continuada, a Escola Sagarana ndo resistiu aos
planos educacionais do governo que o substituiu. De acordo com Silva,

A Escola Sagarana, se constitui, antes de tudo, como uma filosofia de
Governo. Essa filosofia se desdobra em acbes e projetos especificos, que
buscam resgatar alguns valores que, segundo o0s gestores atuais, se
encontravam desfocados ou marginalizados no ambito das escolas mineiras.
Em sintese, procura-se resgatar a ideia de uma escola mais humana, “menos

"

mecénica”, “menos escola produto”, embasada em pressupostos éticos e que
buscam a construcdo da cidadania e a inser¢do, consciente, na sociedade.
(SILVA, 2002, pég. 55)

Em 2003, fui nomeada para cargo de professora regente de 12 a 42 série, como
resultado de aprovagdo no concurso da Rede Municipal de Uberlandia. Na designacao,
entre tantas opcOes, escolhi atuar com turmas de Educacdo de Jovens e Adultos na
Escola Municipal Professor Jacy de Assis. Trabalhei por quatro anos nesta escola no
periodo noturno, por esse tempo formamos oito turmas. Os conteldos eram
condensados em dois anos, sendo que cada série correspondia a um semestre. A escola
ficava na periferia em um bairro que se originou de uma invasdo, tinha altos indices de
criminalidade e uma populagédo de baixa renda.

Foi um periodo muito significativo de minha carreira, pois me sentia, de
alguma forma, fazendo algo realmente importante, especialmente quando conseguia
estimular que os alunos dessem continuidade aos estudos um semestre apds o outro,
estreitando relagcdes e participando do cotidiano dos alunos e das suas experiéncias e
vivéncias, que eram compartilhadas nas aulas.

Também em 2003, o estado de Minas, no primeiro mandato do governo de Aécio
Neves, implementa o ensino fundamental de 9 anos, sob o argumento do baixo
desempenho dos alunos nas avaliagdes do SIMAVE. Lembro-me que tivemos que
organizar, as pressas, para o inicio do ano letivo de 2004, duas turmas para receber
criancas de 6 anos sem uma estrutura pensada para o acolhimento delas, que iniciariam
seu processo de alfabetizagcdo. Tivemos, eu e duas professoras que manifestaram
interesse em assumir as turmas, uma formacdo muito aligeirada, infelizmente
fundamentada em processos de letramento, para responder ao objetivo de ter “todas as
criangas alfabetizadas até o ultimo ano da Fase III ou até os 9 anos”. Passamos entio
dos Ciclos de aprendizagem paras as Fases.

Foi uma organizagao que exigiu que pensassemos como adaptariamos as salas da

melhor forma possivel. Pensando na seguranca das criangas optamos por desocupar
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duas salas que serviam de almoxarifado no fundo da escola, que era separada por um
patio, de uns 60 metros, dos prédios principais, isto é as criancas ficariam separadas das
demais mas ndo correriam tantos riscos se ficassem num prédio com a circulagdo de
criancas maiores e escadas, hoje percebo o equivoco dessa acdo. Os mobiliarios, ndo
foram adaptados pois ndo havia recursos para adquirir mesas e cadeiras adequadas. As
salas foram decoradas sob a perspectiva de criar um ambiente alfabetizador, os horarios
das refeicdes foram adaptados para que seguissem para o refeitorio antes das outras
turmas, o brincar ficou restrito ao recreio que foi dez minutos estendido para
aproveitarem mais. Aproveitarem mais do qué? Incomodava-me muito ver e sentir a
frustracdo daquelas criancas por ndo terem tempo e nem espacos pensados para o
brincar, algo que percebiamos que era tdo importante para elas. Internamente, lamentava
ao vé-los balangcando os pezinhos, sentados em fila com um caderno ou uma cartilha a
sua frente, tentando registrar as letras do alfabeto.

A centralidade nos processos de letramento e alfabetizacdo, infelizmente,
dificultou o acolhimento das culturas e linguagens proprias da infancia. Porém, nédo
impediu que mesmo de forma timida, privilegiassemos tempos e espacos de brincar
dentro da sala, contrariando as orientacdes. Adquirimos com recursos proprios, varios
brinquedos e outros foram doados pela comunidade para montarmos cantos onde 0s
brinquedos ficavam dispostos em bals improvisados. Ali eles brincavam livremente por
pouco ou um longo tempo? N&o sei, para o bem ou para o mal, ndo ficava
supervisionando as professoras, por um lado porgue entendia que esse ndo era meu
papel, segundo as salas ficavam distantes do prédio principal e também, as demandas

das outras turmas absorviam mais do meu tempo. Segundo Reis e Oliveira,

embora as pesquisas académicas sobre criangas e infancias venham
reafirmando a necessidade de ouvir as criangas (QVORTRUP, 2009;
MOLLO-BOUVIER, 2005; CORSARO, 2005; ALDERSON, 2005), tal
movimento ndo se fez sentir no &mbito das agendas politicas e, para o poder
publico, a crianca permanece como o in-fans, isto é, aquele que ndo fala, ou,
no sentido Kantiano do termo, aquele que ndo pode valer-se da palavra para
defender-se.(2011, péag. 140)

Em junho de 2006, por conta do casamento, deixei as turmas de EJA e assumi
uma turma de terceiro ano com vinte e cinco criangas de oito anos. Foi uma experiéncia
muito importante, pois me colocou em contato, diretamente, com o universo infantil e
mais uma vez me deparei com um ensino centrado nos contetidos e as brincadeiras

inexistentes. Entdo, fazia um combinado, propunha que realizassemos as atividades
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planejadas para o dia e ficariamos pelo menos meia hora, no final, brincando na quadra,
é claro que achava que estava sendo uma professora critica e emancipada por promover
um tempo qualquer de brincar, hoje reconhe¢o que ndo passou de um artificio para
conseguir a disciplina da turma. Porém, observei que conforme interagiam nestes
momentos, as criancas buscavam formas de ampliar as brincadeiras, as meninas pediam
para trazerem suas bonecas e panelinhas e 0os meninos pediam para trazerem seus
carrinhos. Fizemos a votacdo de combinados para as brincadeiras, pois com a proporgao
que estava tomando, temi que pudessem, em algum momento, gerar conflitos entre eles.
Ainda ndo tinha uma leitura critica sobre o brincar, hoje, reconheco que perdi uma boa
oportunidade para realizar intervengdes junto as criangas para que meninos € meninas
brincassem juntos e com os brinquedos que quisessem.

Sobre as questdes de género implicitas no brincar e nos brinquedos infantis, €
importante destacar, mesmo nao sendo objetivo desta pesquisa, o0 papel das professoras
e professores na escolha e disposicéo dos brinquedos, sendo necessario uma reflexéo de
modo a evitar equivocos comuns como a separacdo de brinquedos de meninas e
meninos reforcando modelos sexistas. Indica-se para estudo deste tema autoras como
Finco (2003, 2013), Roveri (2008, 2011,2012), Prado (2019) dentre outras(0s).

No inicio a direcdo foi resistente e tentou colocar limites, mas as proprias
criancas reivindicaram este tempo e espaco de brincar e argumentaram que estavam
fazendo todos os “deveres” na sala. Com o tempo tivemos que abrir mdo de brincar
todos os dias, pois tivemos que dividir espaco com as outras turmas que também
quiseram brincar.

Foi um momento que gerou uma inquietacéo, pois percebia como era importante
para as criangas esse momento, o quanto elas valorizavam e o quanto os adultos
estavam equivocados ao suprimir o brincar das experiéncias das criancas na escola.
Entendemos com essa experiéncia, que o brincar € uma manifestacdo social e cultural,
mas também envolve processos cognitivos importantes para a aprendizagem. Brincando
a crianca ndo soO reproduz o real como se apropria dele para dar novo sentido. Como
evidencia Gouvéa (2011, p. 555),

O caréter ludico media a acdo da crianca no mundo. Em suas atividades, a
crianca empresta-lhes um sentido que nao esta na objetividade dos resultados,
mas no prazer da sua execucao. Prazer que vem de brincar com os objetos, os
seres e a linguagem, emprestando-lhes um sentido que vai além da realidade
imediata. A crianca atribui ao que a cerca um sentido préprio, transgredindo o
real e, a0 mesmo tempo, dialogando com esse real, reinventando-o.
(GOUVEA, 2011, p. 555)
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Em julho de 2009 mudei-me para Sorocaba no interior de S&o Paulo, cidade
préxima a capital, em razdo da nomeacdo para o cargo de orientadora pedagdgica.
Prestei 0 concurso, pois ja pensava em dar prosseguimento aos estudos em nivel de
mestrado, resgatando o projeto de vida que tinha feito no GEM e Sorocaba ficava perto
dos centros de pesquisas mais importantes.

Quando cheguei, acreditava que continuaria atuando no ensino fundamental ou
médio, realidade que ja conhecia, porém a vaga ofertada era na educacao infantil, creche
e pré-escola, em duas ou trés unidades dependendo da regido escolhida. N&o conhecia a
cidade, as referéncias que tinha sobre lugares para se morar foram dadas pelo taxista a
caminho da designacdo no paco da prefeitura. Quando fui chamada optei por um bloco
de creche e pré-escola proximas uma da outra, na regido oeste da cidade que estava em
plena expansdo. Foi um grande estranhamento, tanto por parte da equipe que nunca
haviam trabalhado com uma orientadora e minha que até entdo ndo tinha nenhum
contato com a pequena infancia.

Foram momentos decisivos na minha carreira, onde questionei muito 0 meu
papel como orientadora, porém foi um processo vivido ndo s6 por mim, mas também
pelos colegas que entraram juntos, pois até 0 momento ndo havia na rede, na educacéo
infantil, a figura do orientador pedagdgico. Dentro das sumulas de atribuicdes nédo
sabiamos ainda, como de fato, iriamos contribuir com a formacéao das professoras e com
as aprendizagens das criancas.

Senti que teria um papel marcante a desempenhar frente as expectativas das
professoras e auxiliares de educacdo, bem como dos pais e da direcdo das unidades.
Foram muitas as incertezas, muitos equivocos, muitas descobertas, muitos acertos. O
importante foi que esse caminhar ndo se deu so0. Tinhamos um grupo forte de
orientadoras e orientadores que se uniram, e toda semana, nos reuniamos para discutir
temas que nos ajudavam a sustentar a nossa pratica na creche, nos auxiliava a refletir
sobre o sentido das nossas a¢des na educagéo infantil.

Elegiamos coletivamente, os temas de estudo que fundamentavam ndo somente a
nossas experiéncias, mas que também pudessem gerar reflexdes e impacto nas
formagdes com as/os professoras(es), pensando e tematizando a educacdo infantil em
contextos de creche, resgatando a importancia do brincar nestes espagos,
compreendendo as infancias e as criangas a partir das relagfes nesses ambientes,

apoiando-nos nos estudos da Sociologia, da Antropologia e Filosofia da infancia.
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Entendiamos que os HTPCs, nas unidades, eram momentos importantes para
discutirmos sobre as nossas préaticas. Precisavamos fortalecé-lo e reconhecer que a
formagé@o permanente constitui e agrega conhecimentos que convergem objetivamente
na melhoria da qualidade de educacdo, com a participacdo e apoio de todo o coletivo

escolar tendo o orientador como um importante articulador. De acordo com Vieira,

A formacdo continuada em ambito escolar tem seus temas préprios, pois se
refere aqueles que tm mais relevancia no contexto, premissa que confere ao
coletivo da escola a protagonizacdo do processo. Diante desta situacdo a
apropriacdo do conhecimento deve se constituir como tema priorizado na
formac&o continuada dos professores, tanto em relagdo ao conteldo quanto a
forma como é conduzido o processo. (VIEIRA, 2010, p. 51).

Foi necessario, entdo que me aprofundei nos conhecimentos pertinentes as
infancias. Nessa busca, compreendi que o ludico, o brincar e as brincadeiras sdo mais do
que eixos estruturantes da educacédo infantil, como preconiza a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (2017), fundamentam as acdes nas creches.

Foi esse movimento que me trouxe até o mestrado, buscando dialogar com
aquela crianca que se tornou adulta e que deixou de brincar até que os caminhos
escolhidos me trouxessem de volta no contato direto com a infancia. Nao me reconheco
um profissional brincante, isto €, que estd numa relacdo de brincar direta com as
criancas, em alguns momentos da rotina nas creches, acontece essa vivéncia de
brincadeiras com elas, contudo, me percebo uma pessoa que se nutre do brincar das
criangas, que se entregam nessa atividade despreocupadamente e ficam envolvidas em
suas aventuras, busco diariamente, no exercicio da profissdo, apropriar-me dessa
linguagem Unica e instigante para aproximar-me, cada vez mais, desse universo infantil.

No entanto, existem professoras(es) que sdo brincantes e que parecem nunca
terem perdido contato com a crianga de outrora e fazem do brincar a sua maneira de
existir no mundo, a expressao do seu trabalho de formadoras(es) brincantes, a0 mesmo
tempo que compartilham dessa linguagem com outras(os) docentes que buscam, no
encontro formativo, experiéncias do brincar.

O brincar estd presente nas manifestagdes da crianga, mas também no adulto,
porém, com outra composicdo, relacionado a expressdo recreativa ou de entretenimento
envolvendo, na maioria das vezes jogos cooperativos ou competitivos. Essa
configuracdo do brincar do adulto difere em sentido e expressdo do brincar da crianca,

que ao que parece se distancia do modo como ela brinca.
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H& uma diversidade de brincadeiras que foram vivenciadas na infancia e
propagadas de geracdo em geragdo, em diferentes tempos e contextos e que nos dias
atuais ainda fazem parte de um rico repertorio, que se manifesta por meio da memoria
coletiva que, uma vez corporificadas, se expressam por meio de experiéncias brincantes,
numa interacdo dialdgica entre crianca e adultos mediada pelas culturas.

Certamente as experiéncias vivenciadas nas creches potencializam o senso
criador delas para se descobrirem e relacionarem com seus pares e adultos, tal como nos
diz Delgado e Miiller (2005) discorrendo sobre o pensamento de Prout, que afirma que
criancas e adultos sdo seres em permanente construcdo, pois sdo inacabados e néo
podem ser vistos de forma ambigua, deve-se negar justificativas bioldgicas simplistas
que fazem a cisdo entre estes, como se ambos ndo pertencessem a uma “complexa teia
de interdependéncias”.(p. 352)

As interacdes entre adultos e criancas, entre estas e seus pares, configuram uma
ampla rede na qual as relages estdo em constante processo de construcdo de saberes
que se configuram em uma producdo cultural prépria da infancia, na creche estas
interacdes sao ricas e intensas.

Entendendo que o brincar € um elemento importante da infancia e que por meio
dele as criangas compreendem e agem no mundo, é necessario que o adulto também
brinque para que, assumindo o brincar como uma linguagem, criancas e adultos possam
se comunicar de forma mais inteira?

As/Os professoras (es) brincantes possuem conhecimentos e préaticas que se
constituiram de suas experiéncias, que sdo Unicas e proprias de cada, mas que
experiéncias sdo essas? Que conhecimentos séo esses? O que os motiva? Como usam 0
brincar e o lddico para dialogarem com outras(os) professoras(es)? Tais
questionamentos deram origem ao projeto de mestrado que tem como objetivo revelar
as experiéncias das/dos docentes brincantes que atuam na formacao de professoras (es)
da educacéo infantil. Especificamente, compreender 0s percursos que as/os constituiram
docentes brincantes e como o brincar esta articulado as suas praticas educativas. Outras
reflexdes se fazem importantes como: E necesséario que professoras(es) de educagio
infantil sejam pessoas brincantes? Ou que participem de situacOes de brincadeiras com
as criancas? Ou ainda como compartilhar o seu repertério ladico com as criancas e

incentiva-las a criarem novos movimentos de brincar.
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Para responder a estas perguntas € preciso antes, revelar os conhecimentos e
praticas das professoras e professores brincantes, investigar as experiéncias que
norteiam seus oficios e que as/os constituiram uma/um docente brincante.

Desse modo, esta pesquisa propde realizar uma revisao bibliografica sobre os
principais referenciais tedricos que abordam o tema do brincar, da sociologia e da
histéria da infancia tendo os teéricos como Kishimoto (2010, 2014, 2007, 2005),
Corsaro (2002), Lombardi (2005), Sarmento (2005, 2002, 2007, 2004, 2008), Barbosa
(2014), Faria (2011, 2006), D"Avila (2018), Brougeére (1989, 1997), Abramowicz (2010),
Santos (2010, 2012), Prado (2005), Carneiro (2007), Kulhlmann (2000), Delgado
(2005), Friedmann (2012), Diniz-Pereira (2005) e outros como aportes.

A pesquisa é qualitativa e apoia-se nas contribui¢cdes de Merleau-Ponty (1999) e
Larrosa (2002, 2011) para o campo da educacdo, utiliza as entrevistas e relatos das/dos
docentes brincantes como corpus de analise que foram acolhidos com a utilizacdo e
adaptacdo do dispositivo técnico da entrevista episddica tendo os estudiosos como Flick
(2002), Schitze (2010), Jochelovitch e Bauer (2010), Lima et. al (2015), Dutra (2002),
entre outros autores, como aportes tedricos. Busca-se interpretar os relatos de
professoras(es) formadoras(es) brincantes, por meio de entrevistas abertas, revelando
conhecimentos e praticas que os constituem, articulando a partir dos seus relatos,
conexdes entre as suas experiéncias e as teorias que sustentam a pratica brincante, de
modo a evidenciar as contribuic@es para a formacéo inicial e permanente de docentes

para a educacdo infantil. Dutra coloca que

A narrativa, portanto, ao considerar essa dimensdo do mundo vivido, nos
sinaliza com a possibilidade de nos aproximarmos do outro, sem que se perca
a principal caracteristica que o distingue no mundo, que é a existéncia.
(DUTRA, 2002, p. 377)

Desse modo, acredito que os relatos das/dos professoras(es) brincantes, por meio
das entrevistas abertas, que atuam na formacdo docente, ao evidenciarem suas
experiéncias e compartilharem suas inspiracbes para o trabalho com o brincar e as
brincadeiras em contextos formativos, contribuiram sobremaneira para revelar quais sao
0s conhecimentos e praticas que constituem uma/um professora(or) brincante e por
conseguintes profissionais que valorizam o brincar em suas diversas manifestacoes.

Muitos dessas(es) profissionais sdo produtoras(es) de pesquisa e desenvolvem

trabalhos significativos com formagéo envolvendo o tema do brincar e as brincadeiras.
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Sdo ativas(os) e participantes de organizacbes e instituicbes educacionais que
promovem o brincar e compartilhnam suas experiéncias em diversas midias. Dentre eles
temos o professor José Geraldo Goldoni Vestena e as professoras Lucia Maria Salgado
dos Santos Lombardi, Patricia Dias Prado, Shirley Oliveira, Cristina Mara da Silva
Corréa e Lourival Miranda.*

Apos lancado o convite as/aos professoras(es), as entrevistas foram articuladas
presencialmente e/ou a distancia dependendo da disponibilidade das/dos narradoras(es).
Os relatos foram transcritos e aplicada a analise interpretativa, os procedimentos foram

elucidados no capitulo dedicado a metodologia.

1 As professoras e professores que aceitaram o convite para colaborarem com a pesquisa concordaram
em expor seus nomes de acordo com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, em anexo.
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2 SOCIOLOGIA DA INFANCIA: MARCOS TEORICOS

Neste capitulo abordaremos sobre a importancia da Sociologia da Infancia para
marcar a educacao infantil como campo de conhecimento, dando voz e vez as criangas
como protagonistas, entendendo-as como produtoras de cultura. Também buscamos
apresentar os conhecimentos e praticas que compdem a acdo ludica das/dos professores
e professoras na tentativa de desenhar, sem esgotar, as caracteristicas de uma docéncia
brincante, entendendo esta como, manifestacdo da/do docente que na sua praxis tem o
brincar como elemento estruturante. Para tanto nos apoiaremos nos estudos de
pesquisadores como Sarmento (2005, 2002), Santos (2010, 2012), Quinteiro (2002,
2009), Prado (2005), Lombardi (2005), Friedmann (2012), Faria et.al (2011), Del Priori
(2010), Corsaro (2005, 2002), Kishimoto (2010, 2014, 2007), Brougere (1989, 1997),
Khulmann (1999, 2000, 2012), Carneiro (2007), Abramowicz (2010, 2009), D’Avila
(2018), Fortuna (2000, 2018), dentre outros que contribuiram significativamente para
que a infancia brasileira fosse vista.

Revisitando minha memadria afetiva e reflexiva hd um texto que gosto muito e

gue expressa a grande aventura que € a pesquisa

Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago Kovadloff, levou-o para que
descobrisse 0 mar. Viajaram para o sul. Ele, o mar, esta do outro lado das
dunas altas, esperando. Quando 0 menino e o pai enfim alcangaram aquelas
alturas de areia, depois de muito caminhar, 0 mar estava na frente de seus
olhos. E foi tanta a imensiddo do mar, e tanto seu fulgor, que o menino ficou
mudo de beleza. E quando finalmente conseguiu falar, tremendo, gaguejando,
pediu ao pai: ‘Me ajuda a olhar!’. (GALEANO, 2002, p. 12)

A aventura de descobrir, de explorar e de experimentar € muito propria das
criangas, que estdo sempre abertas e dispostas aos riscos, ao mistério que é a vida. No
texto acima Diego pede ajuda ao pai para olhar, impactado e a0 mesmo tempo
intimidado pela imensiddo do mar que se mostrava a ele. Precisava do apoio do adulto
para se deixar conduzir e sentir seguranca para explorar e talvez mergulhar nessa
experiéncia.

Esta pesquisa para mim é uma grande experiéncia e para realiza-la precisei da
ajuda daqueles que aceitaram o convite de compartilhar suas experiéncias brincantes.
Experiéncia aqui difere muito de experimento, este vinculado a forma tradicional e
rigida de fazer pesquisa, comum as pesquisas quantitativas. Propus estabelecer conexdes

que fagcam sentido entre minhas experiéncias como orientadora de creche e as
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experiéncias das/dos professoras(es) formadoras(es) brincantes buscando conhecer
como, nas palavras de Fortuna (2018) se tornaram o que s&o? O que as/os constituiram
pessoas brincantes. Por se tratar de experiéncias ou como prefiro chamar de
experivivéncias, adotando o termo utilizado por Lopes (2016), a pesquisa envolveu
pesquisadora e pesquisadas(os) a medida que a experiéncia da/do outra(o) me afetou e a
medida que para compreendé-la foi preciso abertura e sensibilidade. Nessa relagao
ambos tiveram que Se expor, por isso a escrita desta pesquisa se fez em primeira e
terceira pessoa para evidenciar o processo intimista de conexdo com o tema do brincar,
brincante e infancia, ou como Josso coloca (2007) a transformacao de si.

As interacdes entre adultos e criangas, nas quais oS primeiros sdo parceiros na
grande aventura de descortinar 0 mundo, acontecem quase que 0 tempo todo no
contexto da educacdo infantil. Em diversos espacos e tempos, durante a rotina, as
criancas experimentam sensacdes, sentimentos que as deixam impressionadas, as
descobertas, a maioria das vezes, acontecem em meio as brincadeiras, na parceria com
os adultos e com seus pares. Portanto, argumenta-se que a educacdo infantil é o lugar
privilegiado para as descobertas impactantes, para 0 novo, para o experimentar.

O objetivo deste capitulo é lancar olhares sobre o brincar das criangas e adultos
num tempo histérico e no contexto da educacdo infantil, trazendo autores da Sociologia
da Infancia para ajudar a compreender as relagdes entre o ludico, a formacdo de
professores e a educacao.

Inicio destacando o contexto historico da educacdo infantil, interesso demonstrar
as principais mudangas que influenciaram na estrutura fisica e organizacional dessas
instituicOes permeadas pelas politicas publicas, pelas pesquisas sobre as infancias que
deram voz e lugar as criancas.

Posteriormente, buscarei abordar sobre a formacdo de professores para a
educacdo infantil, identificando as marcas que constituem 0s conhecimentos e praticas
significantes para o exercicio da profissdo docente neste contexto.

E como desfecho, o ladico e sua valorizagdo sera tema de debate procurando
esquadrinhar a conexdo entre educacdo infantil e formacéo de professores. Me apoiarei
nos estudos de autoras(es), a maioria da area da psicologia, porém abordam sobre a
ludicidade e a formacéo de professoras(es), tais como Fortuna (2018, 2000), D" Avila
(2018), Carneiro e Dodge (2007), Lopes (2016 ), Kishimoto (2010, 2014) dentre outros.
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2.1 DA CRIANCA NAO VISTA AS PRIMEIRAS INSTITUICOES DE EDUCACAO
INFANTIL

Nem sempre a crianga e a infancia foram temas de atencdo das ciéncias, como
mostra Aries (1981) historiador francés, cuja obra “A histéria social da infancia e da
familia” publicada em meados de 1970, pode ser considerada 0 marco desse interesse.
Os estudos sobre as relagdes infancia, institucionalizacdo e sociedade, surge com mais
énfase na historiografia internacional e brasileira no século XIX. Porém é no século XX
que as pesquisas ganham mais relevancia e novas metodologias e fontes potencializam
cientificamente as investigacGes sobre a infancia, num contexto em que a crianga
comeca a ser vista como sujeito de direitos e produtora de cultura.

Aries foi um dos precursores que deu visibilidade a criangca enquanto sujeito de
estudo, fala do despertar de um “sentimento pela infancia” identificado por meio da
analise de obras e imagens de criancas e familias da Idade Média europeia,
evidenciando as transformac6es ao longo dos anos da imagem infantil. Coloca que
naquele contexto entre uma alta mortalidade, mas também de natalidade a infancia é
retratada nas imagens como anjos despertando um sentimento religioso de protecdo e
cuidado, porém coexistia a representacdo da crian¢ca como um adulto em miniatura e o
desinteresse pelas particularidades dessa idade. Ariés coloca que apareciam estes dois
sentimentos, de indiferenca e de relevancia.

A sua obra tem sido constantemente analisada e citada nas pesquisas que abordam o
tema, muitas dessas investigacdes fazem critica ao seu trabalho como coloca
Kuhlmann (2012), de que inexistia a percepcéo da crianga pelos adultos. Argumenta que
a falta de representatividade das criangas nas artes plasticas ndo pode ser tomada como
principal explicacdo para a insensibilidade em relacdo a infancia.

Khoan (2003) coloca que a infancia ja era uma preocupacdo na antiguidade, foi
abordada por Platdo, que afirmava a necessidade de uma formacao politica das criangas
para que pudessem ser preparadas para a Polis, de modo a contribuir para que esta fosse
mais justa e bela.

O sentimento novo em relagdo a crianca, Aries (1981) teve profunda influéncia no
pensamento moderno sobre esta e suas especificidades, diferenciando-a do adulto em
miniatura e fazendo emergir contribuicGes significativas que deram mais visibilidade a
infancia e estabeleceram agdes que visavam, mesmo de forma timida, debater sobre o

que as criangas faziam e o que queriam. Dentre esses aportes temos Rousseau, no século
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XVIII, que afirma que a crianga nao deve ser entendida como um devir e nem como um
pequeno adulto, mas deve ser percebida em seu proprio mundo.

De acordo com Saveli e Samways (2012), Rousseau (1712-1778), Pestalozzi
(1746-1827) e Froebel (1782-1852) realizaram significativas mudancas na concepcao de
infancia motivando transformacgdes nas instituicGes escolares. Froebel cria o
“Kindergarten” ou jardim de infincia que se espalharam pela Europa e era modelo de
instituicdo educativa para as criangas fundamentada no principio de que a crianca é
dindmica, criativa e pensante, contrariando a ideia de que € um ser incapaz. Em seu
jardim de infancia a liberdade nos processos de aprendizagem era uma pratica central e
0 brincar entendido como linguagem da crianca.

Maria Montessori (1870-1952) e Decroly (1871-1932) também contribuiram
fortemente para a mudanca de concepcdo da infancia valorizando-a e atendendo as
criancas em suas especificidades. A crianca passa a ter atencao em relacdo aos cuidados
especificos da idade, envolvendo agdes voltadas para a educacdo e salde infantil
tornando possivel o reconhecimento da importancia do brincar para aprendizagem.

No século XX as ciéncias bioldgicas e psicologicas investem em pesquisas que
buscam compreender como a crianca aprende, fato que influenciou paradigmas
pedagoOgicos que permearam a educacdo. Piaget, Vigotsky e Wallon sdo os principais
expoentes que se debrucaram sobre a crianca para investigar 0s processos de
aprendizagem. Em varios aspectos suas teorias sdo divergentes, porém confluem quando
a crianca € tida como ser que pensa, cria, inova, possui sentimentos e se relaciona.

Assim, recorrendo a Gouvéa

Cabe, no entanto, ressaltar que, por um lado, ao compreender as estruturas
cognitivas da crianca como qualitativamente diferentes das estruturas
cognitivas do adulto (e ndo quantitativamente), Piaget deu enorme
contribuigdo para a construcdo de uma visdo da alteridade da infancia. Por
outro, a hegemonia do referencial piagetiano no estudo da crianca conferiu
legitimidade a uma perspectiva finalista e etapista, muitas vezes
absolutizando-a. Por fim, com suas pesquisas, Piaget contribuiu para um
apagamento de uma abordagem interdisciplinar quando se trata de estudos
sobre o desenvolvimento da crianga, bem como de perspectivas psicoldgicas
diferenciadas no tratamento do tema, presentes em autores como Wallon,
Vygotsky e, mais recentemente, Bruner. (GOUVEA, 2011, pag. 549)

No Brasil a histéria da infancia difere muito do percurso europeu devido a
organizacdo da sociedade desde o periodo colonial e imperial. O trabalho infantil das
criancas indigenas e africanas era aceito e justificado, ndo existia “o sentimento de

infancia” frente ao ideal de exploragao.
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Os relatos religiosos sobre a catequizacdo dos indigenas e escravizados negros
pelos jesuitas ajudam a conhecer o tratamento dado a crianca. A historia da infancia
brasileira concebe quatro concepgdes que se distinguem conforme a origem, a cultura
e a condicdo social das criangas, assim tem-se a histéria das infancias indigenas, da
infancia africana presente no Brasil, da infancia branca filhos dos colonizadores e
posteriormente a infancia imigrante.

As criangas indigenas, especialmente os meninos, tornaram-se alvo da catequese
dos jesuitas pois acreditavam que era mais facil a aproximacdo com as criancas do que
com os adultos. Usavam de muitas atividades que despertavam a curiosidade delas,
especialmente a musica. Os padres queriam firmar a “nova cristandade” e ensinavam as
criangas a lerem e escreverem, porém o mais importante era aprender os preceitos da fé
cristd. Pensavam que estariam salvando suas almas, porém para os colonizadores

importava torna-los flexiveis para o trabalho, como coloca Chambouleyron,

Com efeito, com o passar do tempo, consolidava-se a conviccéo inicial de
que 0os meninos indios ndo somente se converteriam mais facilmente, como
também seriam o “grande meio, ¢ breve, para a conversdo do gentio”, como
escrevia o padre NoObrega a Dom Jodo Ill, em setembro de 1551.
(CHAMBOULEYRON, 2010, pag. 33)

A Companhia de Jesus deu origem a educagdo infantil brasileira, durante sua
permanéncia entre 1549 e 1759, quando foram expulsos pelas reformas pombalinas,
criaram escolas em suas fazendas, onde ensinavam a leitura e a escrita, principalmente
0s principios cristdos, a Ratio Studiorum, as criancas indigenas, negras e filhos dos
colonos.

Os padres também se preocupavam em ensinar diversos oficios voltados para as
criancas negras e indigenas, desconsiderando a cultura dos povos e contribuindo para a
desvalorizacéo das suas tradi¢fes, porém garantindo méo de obra para as construcoes e
trato nas lavouras. Com a sua expulsao a escola ficou restrita aos filhos dos colonos por

um longo periodo. De acordo com Kuhlmann e Bittar

Desse modo, o trabalho escravo, nas propriedades dos missionarios-
fazendeiros da Companhia de Jesus, transformou-se na principal mio-de-obra
utilizada nas relagdes sociais de producdo. Foram os filhos desses escravos
que constituiram o contingente de criancas negras submetidas a acao
pedagdgica dos jesuitas. (KUHLMANN; BITTAR, 1999, pag. 475)

Ainda sobre esse tema, Tassinari e Cohn, realizaram estudos antropologicos

sobre a escolarizacdo de criangas indigenas apontando as reivindicacfes atuais dos
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movimentos indigenas de respeito as peculiaridades culturais e suas tradi¢fes frente a
uma educacdo que fundamenta o ensino na aquisi¢cdo de conhecimentos e técnicas que
ndo dialogam com seus modos de vida, necessidades e cultura. Perceberam que mesmo
com muitos avancos na perspectiva da legislacdo e conquistas de politicas publicas para
a educacdo escolar indigena que buscam valorizar a pluralidade, as experiéncias e 0s
saberes dessas comunidades, ainda sdo muitas as adversidades enfrentadas para a
consolidacdo de um projeto de educacgéo indigena. Assim colocam Tassinari e Cohn

por mais variadas que sejam as propostas pedagdgicas, curriculares e
programaticas das escolas indigenas diferenciadas, elas sempre correspondem,
de um modo ou de outro, a0 modelo escolar de referéncia. Nunca é demais
ressaltar que a educacgdo escolar é fruto de um processo histérico do Ocidente
que segmenta espacos publicos e alguns conhecimentos, definindo-os como
propriamente escolares, frequentemente denominados “universais”, em
contraste aos conhecimentos étnicos, nativos, locais. Longe de ser um
atributo “natural” dessas aprendizagens e desses conhecimentos, a
possibilidade de sua desvinculagdo da instituicdo escolar estd sempre,
potencialmente, em aberto, mas é surpreendentemente pouco aventada ou
experimentada. (TASSINARI E COHN, 2012, p. 248-249)

No Brasil Império a percepcdo das criancas, principalmente, as negras e
indigenas e suas condi¢des de vida pouco mudou. Na passagem do Império para a
Republica algumas mudancas quanto a visibilidade da infancia aparecem, porém com
um viés higienista e assistencialista.

As cidades mais urbanizadas tém um crescimento significativo, as fabricas,
comeércios e o crescimento do consumo sdo o alicerce dessa expansdo das cidades.
Santos (2010) relata que conforme crescia a cidade também aumentava a necessidade de
méao de obra especializada para essa nova dinamica da economia, 0 que implicou em
mudancas significativas em varios setores da sociedade, mas também no surgimento de

varios problemas, segundo o autor

As pestes e epidemias se alastravam, beneficiadas pela auséncia de condicGes
minimas de salubridade e saneamento. Paralelamente, a recém-instaurada
Republica tecia e estruturava os simbolos de um novo pais sob a pecha da
“ordem” e do “progresso”, impulsionada pelo nacionalismo que desde a
década de 1880 ecoava em prol da industrializagdo. Ao mesmo tempo, a aura
republicana moldava a forte dicotomia entre os mundos do trabalho e da
vadiagem, protagonizados respectivamente pelo imigrante e pelo nacional,
principalmente aquele advindo da escraviddo. A eugenia era ideia corrente
entre tedricos e autoridades e a “profilaxia social” era praticada
cotidianamente. A busca pelo trabalhador ideal ndo cessava, hostilizando-se
assim, ndo s6 o negro — representante de um passado a esquecer —, Como
também aqueles imigrantes portadores de ideias “nocivas” a ordem social.
Bania-se do pais os lideres sindicais, os dirigentes de greves e de
reivindicacBes populares, de modo que o papel dos aparelhos policiais era de
extrema importancia (SANTOS, 2010, p. 118)
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Para Marchi (2009), a infancia atrelada aos ideais de modernidade passa a
constar nos projetos de uma sociedade emancipada com base em politicas e a¢des de
controle e condutas de intervengdo. Desse modo coloca

Estamos aqui no curso de um processo historico ja bastante conhecido: as
nogdes de “decadéncia moral” das populagdes, as medidas da medicina
higienista que conduzem a “policia das familias” e a disciplinarizagdo mental
e corporal das criancas, e o controle dos “desvios” tém sido objeto de
escrutinio critico desde a obra seminal de Foucault sobre o poder
disciplinar25. E o que importa aqui salientar é que esse processo desencadeou,
em meados do século XIX, em muitos paises ocidentais (incluido o Brasil),
um movimento social e politico de concepgdo higienista e moralizadora tendo
por alvo a crianca na forma de um “bem publico”. (MARCHI, 2009, p.
238)

As mudangas de paradigmas sociais, politicos e econdmicos do final do século
XIX e inicio do século XX marcaram as concepcbes de infancia. Recorrendo as
pesquisas de Andrade (2010), Saveli e Samways (2012) e Paschoal e Machado (2009),
neste contexto predominava um discurso pela construgdo de um pais moderno e
progressista baseado na crescente industrializagdo e urbanizacdo. Para tanto era
necessaria a preparacao e formacdo de uma classe trabalhadora capacitada a atuar nestas
industrias, portanto era preciso uma educacdo escolar que desse conta dessas novas
emergéncias. Tem-se entdo um movimento em prol da escolarizacdo que buscou
gradativamente, o aumento do numero de escolas e maior acesso aos filhos dos
operarios.

Neste contexto e com 0 advento de pesquisas das areas médicas, psicologicas,
sociologicas e da propria educacdo a crianca passa a ser vista nas suas especificidades.

Barbosa, apud Andrade (2010), coloca que

O reconhecimento da infancia enquanto etapa do desenvolvimento humano,
nos séculos XIX e XX, faz surgir a infancia cientifica, com a propagacao de
conhecimentos construidos por vérias areas do saber, 0 que determinard um
conjunto de teorias e praticas desenvolvidas para cuidar dessa categoria.
(BARBOSA, 2010, p. 59-60)

Sobre o papel das ciéncias, principalmente da Psicologia para com a infancia,
Prado (1999) nos aponta determinadas incongruéncias que ndo promoveram as meninas
e 0S meninos, ao contrario, no afa de dar visibilidade as criancas na sociedade, 0 que

ndo é neutro, acabaram afirmando praticas que pouco contribuiram para a concepcao de
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uma crianca capaz, produtora, questionadora e participativa socialmente. Assim, a

mesma expressa

A servigo da producdo de saberes indispensaveis para a regulagdo disciplinar
e social do curso de vida, esta nocdo de desenvolvimento psicolégico,
preocupada em analisar e avaliar as caracteristicas das fungdes psiquicas e o
desenvolvimento infantil, fornece seus critérios a educacdo infantil que,
assim como todo o sistema escolar, agrupa e divide mais uma vez as criangas
segundo a evolugdo de suas aptiddes e capacidades cognitivas especificas,
organizando-as de acordo com as exigéncias do mundo do trabalho nas
sociedades capitalistas. ( PRADO, 1999, p.112)

Nessa nova configuracdo da infancia as creches sdo constituidas, inicialmente,
com um cunho assistencialista, pois, como nos evidencia Didonet apud Paschoal e
Machado

Fatores como o alto indice de mortalidade infantil, a desnutricdo generalizada
e 0 namero significativo de acidentes domésticos, fizeram com que alguns
setores da sociedade, dentre eles os religiosos, 0s empresarios e educadores,
comegassem a pensar num espaco de cuidados da crianga fora do ambito
familiar. De maneira que foi com essa preocupacdo, ou com esse “I...]
problema, que a crianga comegou a ser vista pela sociedade e com um
sentimento filantrdpico, caritativo, assistencial € que comegou a ser atendida
fora da familia” (PASCHOAL; MACHADO, 2009, p.82).

E neste contexto que surgem as primeiras instituicbes educacionais voltadas ao
atendimento das criancas articuladas aos 6rgdos da saude. De acordo com Kuhlmann
(2000) “as instituicdes de educacdo infantil, na transicdo do Império para a Republica
foram vistas como um meio de educar as criangas e as maes pobres.” (pag. 12). As
creches e pré-escolas até meados da década de 80 ainda vigoravam reproduzindo
praticas curriculares com base num ensino tradicional no qual o professor é o centro do
conhecimento e a crianga cabe recebé-lo por meio de processos estanques que nao
considera os saberes, 0s interesses e necessidades destas, tolhendo sua espontaneidade e
impedindo sua expressao.

E preciso negar essa concep¢ao de crianca e infancia que em nada contribui para
gue sejam superados tratamentos desumanos ao verificar que um grande numero delas
sdo vitimas da violéncia urbana, da exploracdo sexual, das guerras e suas consequéncias,
da falta de moradias, da falta de acesso as condi¢Ges basicas de saude e educacdo. As
pesquisas devem servir como um canal de dendncia da situacdo deploravel em que
vivem milhares de criancas pelo mundo sendo destituidas dos seus direitos. Deve-se
considerar sim, que sdo seres frageis frente a brutalidade e insensibilidade de muitos

adultos, incapazes sim, de se defenderem fisica e psicologicamente de um agressor
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adulto, e que por isso cabe a esses mesmos adultos a atencéo, a defini¢éo e execucao de
acOes promotoras de protecdo. Reforcando tal assertiva Carneiro e Dodge (2007)
colocam

A realidade atual tem mostrado que ndo ha mais a preocupagdo com uma
crianga padrdo, mas com a infancia dentro de um contexto cultural, social,
politico e econdmico do qual a crianca € parte integrante, merecendo, portanto,
atencdo e cuidado. E, certamente, cuidando da infancia que poderemos, entre
outras coisas, reduzir a pobreza, diminuir a violéncia e a marginalidade,
respeitar a diversidade e melhorar o bem-estar e a qualidade de vida das
criangas e de suas familias. (CARNEIRO; DODGE, 2007, p.25)

E preciso valorizar o ser crianca, sua fala, sua expressividade, ao invés de
silencia-la, de desqualificar sua presenca e ndao se importar com a sua auséncia dos
espacos coletivos de convivéncia entre todas as idades. Qvortrup, apud Nascimento
(2011) anuncia trés fundamentos para que a sociedade assuma a responsabilidade pelas
criancas: o moral, o de direito e do interesse nas geracfes futuras. O primordial nao é
dar voz as criancas pois elas ja a tem, é preciso escuta-las num ato politico de entrega e
disposi¢do do adulto para tal, num profundo e responsavel respeito pelo que ela é, esta

se constituindo e se constituira.

2.2 CRIANCAS PROTAGONISTAS E PRODUTORAS DE CULTURA: MUDANCA
DE PARADIGMAS NA EDUCACAO INFANTIL

Dizer que a crianga € protagonista das suas agdes, atores sociais, sujeitos e
produtoras de cultura significa afirma-las em um contexto de profundas mudangas que
marcaram e continuam delineando a concepcdo de crianca e infancia. Como se viu
anteriormente, com a crescente escolarizagdo e interesse pelas criangas, torna-se
incipiente, sendo necessaria a construcdo de saberes, seja das ciéncias biologicas,
médicas, psicologicas, educacionais ou sociais que, instituiram concepcbes e
influenciaram no modo como a crianga era vista, acabavam por determinar politicas
publicas educacionais disciplinadoras e de saude de carater higienista num contexto em
que historicamente ela deixa de ser invisivel.

O contexto que marcou o aparecimento da Sociologia da Infancia e/ou dos estudos
da infancia estd muito atrelado a necessidade da sociedade de responder aos problemas
advindos com a industrializacdo e a crescente urbanizagdo que impuseram mudancas
profundas no modo de vida das pessoas. As promessas de prosperidade para 0s

individuos devido ao progresso e a modernidade se mostraram uma falacia a medida
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que gerou um grande numero de excluidos. Para Prout (2010) a Sociologia moderna
tentou explicar e langar luz para o descortinamento de caminhos que pudessem conduzir
a uma sociedade harmonica dividindo o mundo social em partes dicotdmicas que
pudessem ser analisadas como, por exemplo identidade x diferenca, continuidade x
mudanca, porém, a sociedade mostrou-se cada vez mais desordenada e complexa de

modo que

Quaisquer que tenham sido os termos inventados, todos tentaram passar a
ideia de que a nitida separacdo das coisas que a modernidade buscou com
tanto afinco ja ndo era adequada para a tarefa de compreender a vida social
contemporanea. Foi entdo, em meio a essa mudancga no carater da vida social
e em meio a essa crise da teoria social, que teve inicio a Sociologia da
Infancia contemporanea. Comecou ligada a uma tradi¢do sociolégica e a um
aparato teorico que ja viviam, eles proprios, um momento de divida sobre si
mesmos, de instabilidade e de reproblematizagdo. (PROUT, 2010, p. 733)

Para Pinto e Sarmento (1997), um dos interesses pela infancia aparece num
contexto em que, conforme mostram os estudos demogréficos, a taxa de natalidade tem
caido muito rapidamente, especialmente nos paises do ocidente, o que tem sido um fator
consideravel para a crescente valorizacdo da infancia na sociedade atual.

A Sociologia da Infancia refuta a ideia de uma crianga passiva, fragil,
naturalizada e irracional e entendé-la como ativa, autdbnoma, participativa, produtora de
cultura e de histéria rompe com um pensamento que por séculos colocou a crianca e a
infancia em segundo plano nas demandas sociais e politicas, negando-lhes voz e lugar
na sociedade. Porém, o crescente interesse em torné-las visiveis fortaleceram
sobremaneira pesquisas que vao orientar um novo de campo reflexdes: os Estudos da
Infancia, a Sociologia da Infancia, Novos Estudos da Infancia, Estudos da Crianca,
conforme Coutinho (2016) existem desde o século X1X, no entanto o que marcadamente
caracteriza os estudos contemporaneos ¢ a “interdisciplinaridade e a presenca mais
incidente de areas das ciéncias sociais € humanas.” (p. 763). As nomenclaturas diferem
conforme as bases epistemoldgicas e as categorias analiticas, porém, em muitos
aspectos convergem, especialmente, quando todas cuidam de dar visibilidade a infancia.

Nesta pesquisa, para falarmos de crianga e infancia adotaremos 0s conceitos
construidos pela Sociologia da Infancia (SI), de modo a situarmos o que € a crianga, 0
que é a infancia. Para Sarmento (2005), a Sl dedica-se a constituir a infancia “como
objeto socioldgico” o que significa compreender a crianca além das interpretagdes da

Biologia e da Psicologia que a colocaram-na num processo evolutivo e periodizante
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desconectado das suas experiéncias e “da construgdo social das suas condigcdes de

existéncia. (p. 363). Desse modo afirma

Esse projecto ndo pode deixar de ser iniciado pela analise da construcao
histérica da infancia. Longe de ser meramente constituida por factores
bioldgicos, correspondentes ao facto de ser integrada por um grupo de
pessoas que tém em comum estarem nos seus primeiros anos de vida, a
infancia deve a sua natureza socioldgica, isto é, o constituir- se como um
grupo com um estatuto social diferenciado e ndo como uma agregacéo de
seres singulares, a construcéo histérica de um conjunto de prescrigdes e de
interdigdes, de formas de entendimento e modos de actuacdo, que se
inscrevem na definicdo do que é admissivel e do que é inadmissivel fazer
com as criangas ou que as criangas fagam.” (SARMENTO, 2005, p. 367)

Sarmento coloca que a infancia deve ser entendida numa perspectiva
diferenciada da visdo que o adulto tem, com a tendéncia de universalizar suas
singularidades. Ao contrario, a infancia é uma construcdo historica de uma sociedade
que estd em constante movimento gerando uma diversidade de contextos e
consequentemente, de diferentes experiéncias e vivéncias de infancia, e por isso, ndo se
pode falar de uma Unica infancia, mas de infancias ao se levar em consideracdo a
pluralidade das formas de existir das criancas.

Refutando a ideia de uma infancia fragmentada, submetida a um rigido processo
de avangos etapistas especialmente no que tange as premissas da psicologia

desenvolvimentista?, Prado (1999) faz a seguinte observacao

Sem saida estd a Psicologia do desenvolvimento que se fundamenta numa
perspectiva de evolucédo linear dos sujeitos, j& denunciada por Jobim e Souza
(1996)3, e com ela, a crianca necessita ser vista por inteiro, como membro de
uma classe social situada historica, social e culturalmente, sem ser dividida
em inimeras habilidades e comportamentos, mas resgatando seu lugar social
como alguém sim, que participa da historia, da sociedade e da cultura de seu
tempo, modificando-os e sendo modificada por eles. (PRADO, 1999, p. 112)

Com o entendimento de que ha diversas infancias é importante situar que ha
maneiras diferentes das criangas interpretarem seu mundo, o que resulta no que

Sarmento chama de “culturas da infancia”, assim, coloca

As criancas, finalmente, possuem modos diferenciados de interpretacdo do
mundo e de simbolizagdo do real, que sdo constitutivos das “culturas da
infAncia”, as quais se caracterizam pela articulagdo complexa de modos e

2 E importante ressaltar que a Psicologia do Desenvolvimento deu visibilidade & infancia, mesmo que,
inicialmente, esta ndo tenha compreendido a crianga num contexto complexo e histérico. De acordo com
Mota (2005), atualmente a Psicologia do Desenvolvimento adota uma visdo interdisciplinar buscando
estreitar os conhecimentos do campo com outras areas da ciéncia e da propria Psicologia, como a social,
cognitiva, da personalidade, etc.
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formas de racionalidade e de ac¢do. Por isso a sociologia da infancia
costuma fazer, contra a orientacdo aglutinante do senso comum, uma
distincdo semantica e conceptual entre infancia, para significar a categoria
social do tipo geracional, e crianca, referente ao sujeito concreto que
integra essa categoria geracional e que, na sua existéncia, para além da
pertenca a um grupo etario préprio, é sempre um actor social que pertence a
uma classe social, a um género etc. (SARMENTO, 2005, p. 371)

Sobre a crianga como ator social, Marchi (2009), evidencia que é uma das
premissas fundamentais da SI, mas que implica dificuldade uma vez que se opGe
radicalmente a percepcdo usual de que esta é fragil, submissa, incompleta, passiva e

dependente. Sustentando esta premissa, Sirota (2001) coloca

é principalmente por oposicao a essa concep¢do da infancia, considerada com
um simples objeto passivo de uma socializa¢do regida por institui¢des, que
vao surgir e se fixar os primeiros elementos de uma sociologia da infancia”
(SIROTA, 2001, p. 09).

Porém, é preciso ter cautela quando se argumenta que a crianca € ativa,
participativa, sujeito historico, empoderando-a por meio de um discurso de autonomia
que se relaciona mais a um desprendimento quanto ao zelo pela sua subsisténcia do que
de uma autonomia relacionada a valorizacdo da escuta das suas opinides e escolhas.

Assim, Delgado e Marchi (2006) esclarecem

Afirmar que as criangas sdo “ativas” ndo significa, no entanto, declarar que
sejam independentes ou que ndo sofram as consequéncias das decisbes dos
adultos sobre suas vidas. Ou seja, ndo implica atribuir total autonomia
independente de todo o contexto socioldgico e de toda a construgao tedrica. A
questdo € mais complexa do que parece e diz respeito ao fato de se procurar,
teoricamente, ligar os diferentes niveis de investigagdo (subjetivo-objetivo)
tendo por meta compreender o lugar e a acdo social das criangas. Tarefa que é
delicada e dificil. (DELGADO; MARCHI, 2006, p.90)

Ainda sobre o conceito de infancia, Qvortrup (2010) argumenta que a crianga
movimenta-se em direcdo a idade adulta, porém o percurso sera diferente de acordo com
as possibilidades e circunstdncias em que se processa, assim, “‘em outras palavras, a
infancia, em termos estruturais, assume formas diferentes como resultado das
transformagoes sociais” (p. 641).

As criancas produzem cultura, esta afirmacao cara a Sl, afirma que esta nao é
independente das culturas familiares, escolares ou religiosas, mas elas criam processos
de modo a ressignifica-las e transforma-las. Confluindo com este argumento e situando

o0 brincar como elemento singular, Barbosa (2014) declara
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As culturas infantis também seguem esse movimento de todas as culturas e,
provavelmente, enquanto existirem criangas, culturas serdo transmitidas,
afirmadas e transformadas. [...] as culturas infantis ndo precisam estar
vinculadas apenas ao brincar, mas esse tem sido o espago priorizado pelos
investigadores para realizar suas pesquisas. Contudo, se as criangas fossem
observadas em outros contextos de suas vidas cotidianas, também seria
possivel ver sua acdo transformativa da cultura em varios campos da vida.
(BARBOSA, 2014, p. 662-663)

A Sl tem seu campo investigativo estabelecido e reconhecido, instaura a infancia
como categoria social e as criancas como atores, produtores de cultura, traz concepcdes
que fundamentam um novo olhar sobre o tema, segundo Sarmento e Marchi (2012), a Sl

apresenta,

a renovacgdo do conceito classico de geracdo (Qvortrup 2000; Alanen 2001;
Mayall 2002; Sarmento 2005) —, a tese da ‘“reprodugdo interpretativa”
(Corsaro 1997), os conceitos de “oficio de aluno” e de “oficio de crianga” na
S| franc6fona (Chamboredon e Prevot 1982; Sirota 1993) e o “construtivismo
social” da infancia (James, Jenks e Prout 1998); iii) a definicdo de
procedimentos analiticos e de metodologias investigativas privilegiadas e,
sendo especificas, ao menos tematicamente reorientadas pela natureza do
objecto-sujeito de conhecimento: as criangas e a infancia (Cristhensen e
James 2005); iv) a constituicdo de dispositivos de encontro e intercAmbio
entre pesquisadores (especialmente os Comités de Pesquisa no interior das
organizagdes socioldgicas acima referenciadas) ( SARMENTO; MARCHI,
2012, p. 1-2)

Ainda recorrendo a Sarmento e Marchi (2012), a SI ttm se organizado em trés
grandes correntes tedricas, a saber: a estrutural tendo como principal aporte as pesquisas
de Qvortrup (2010, 2011), o qual coloca que a infancia como categoria social é
independente das proprias criancas que a constitui em cada contexto histérico, isto
significa que mesmo que haja mudancas na estrutura da sociedade a infancia vai sempre
existir, tendo, portanto, uma perspectiva geracional. A Sl com base no conceito de
estrutura dedicam seus esforcos na realizagdo de pesquisas que privilegiem a infancia e
suas relagcdes com a demografia, com as politicas publicas, com a economia, cidadania e
direitos das criangas.

Corsaro (2002, 2005, 2011) é o representante da corrente interpretativa que esta
relacionada a habilidade que as criancas tem de analisar e modificar o legado cultural
que os adultos transmitem a elas, por meio das interagdes com seus pares. As pesquisas
que trabalham nessa vertente falam em ‘“culturas de pares” ou ainda ‘“culturas da
infancia”. Muitas dessas pesquisas baseiam-se na etnografia e buscam compreender a
infancia a partir das acdes sociais das criangas (agency) nos diversos espagos onde

circulam.
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A terceira corrente afirma que a concepcdo de infancia € uma construcao
historica e focam seus estudos nos grupos oprimidos tendo uma acéo ampla de dendncia
contra a exclusdo. As pesquisas articuladas e proximas com as tematicas feministas, das
condicgdes sociais, de etnia, de classes, género, etc, utilizam a investigacdo-acdo ou
investigacdo participativa. Muitos estudos sdo aplicados e geram politicas que
pretendem a emancipagdo social da infancia, sdo expoentes dessa corrente estudiosos
como Alanen (2017) e Mayal (2016), no Brasil, Abramowicz ( 2010), Prado (1999),
Barbosa (2000, 2011, 2014), Rocha (2001, 2002), Faria (2011), dentre outras(os).

Sarmento (2009), sobre “os novos estudos sociais da infancia” expde quatro
pressupostos ou matrizes teoricas. A primeira diz respeito a disposi¢do da crianga como
objeto de conhecimento em si mesmo e fundado em si mesmo, considerando a
alteridade da infancia como fundamental nas pesquisas com criancas, ou seja valorizar a
singularidade da crianca. A segunda matriz se coloca contraria ao entendimento da
crianga por uma perspectiva desenvolvimentista que se vincula ao que ela pode vir a ser
e desconsidera que ela ja é, ou seja, refuta a ideia de ser em passagem de uma fase para
outra. A terceira matriz tem relacdo com o conceito de geracdo, postulando que os
contextos de vida sdo comuns “porque todas as criangas sofrem as consequéncias dos
processos sociais reguladores das condigdes etarias de existéncia” e ao mesmo tempo
“sdo diversas, porque as condigdes estruturais da sociedade tendem a desigualar e
estratificar as diferentes categorias sociais a que as criangas também pertencem” (p, 18).
A Ultima matriz defende um tratamento interdisciplinar que valorize a0 mesmo tempo,
como coloca Sarmento, “a natureza e a cultura, o individuo e o grupo, o corpo e 0
pensamento, a acdo e a reflexdo.” (p. 18)

Viu-se que a Sl estd em pleno desenvolvimento, pois compreender a infancia e a
crianga em seus diversos contextos é algo muito complexo e envolve multiplas areas das
ciéncias. E um tema que nunca se esgotara, pois em todas as épocas, passadas e
vindouras, existirdo as criangas € uma vez dada a elas a visibilidade serdo tema de
investigacGes que, com certeza, dardo voz e lugar na histéria a infancia. De tal modo,
Sarmento (2009) afirma

Finalmente, a Sociologia da Infancia s6 poderad concretizar o seu programa
cientifico se assumir a participacdo da crianca (exercicio efetivo da decisdo
no espaco individual e coletivo) como referente, a um tempo social e
metodolégico (Alderson, 1995), se tomar a crianga como sujeito de
conhecimento e se fizer de si prépria uma verdadeira Sociologia: isto é, a
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ciéncia que busca o conhecimento dos fatos sociais, através das e com as
criancas. (SARMENTO, 2009, p. 25)

E necesséaria que a infancia seja afirmada no campo das ciéncias de todas as
areas do conhecimento, nas politicas publicas promotoras de saude, educacéo,
seguranca, etc., garantindo que elas possam crescer sendo respeitadas nas suas
singularidades, nas culturas e lugares de sua pertenca e que possam ser 0 que S&o:

criancas em pleno descortinamento do mundo.

2.3 BRINCAR E A FORMACAO DOCENTE: AS SINGULARIDAES DA INFANCIA
NOS CURSOS DE PEDAGOGIA

Assim como a Sl a pedagogia da educacao infantil € um campo em construcao.
Tem suas peculiaridades e diferentemente de outros niveis de educacdo sua
configuracdo remete ao conhecimento de saberes e fazeres especificos vinculados a
crianca de 0 a 6 anos. Kuhlmann (2012) situa que o espa¢co da educacdo infantil é
coletivo e dentro se estabelecem relagdes entre diferentes geragdes.

A educagéo infantil, como foi exposto se constituiu, inicialmente, num contexto
em que se buscava ensinar as crian¢as indigenas, negras e brancas os preceitos da fé
cristda por meio da catequese e da Ratio Studiorum, posteriormente, sob o amparo do
discurso modernista que preconizava 0 progresso e a bem aventuranca social. Escolas
sdo criadas para educar meninos e meninas das classes pobres e operarias dando a eles
nocbes de higiene, ofertando alimentacdo e cuidados como forma de compensar a
auséncia de politicas pablicas afirmativas para a infancia pobre. Kuhlmann (2000),
salienta, “a educacdo assistencialista promovia a pedagogia da submissao, que pretendia
preparar 0s pobres para aceitar a exploragao social”. (p. 8)

No inicio do século XX percebe-se a expansdo das creches voltadas para os
filhos das operarias de baixa renda com uma funcdo de cunho assistencialista e 0s
jardins de infancia a maioria privados que preparavam as criangas da classe média e rica
para o ensino regular. De acordo com Saveli e Samways (2012), a chegada dos
imigrantes, especialmente, para trabalhar nas fabricas fez com que as creches
expandissem para cuidar das criancas das mées trabalhadoras. Esse processo se deu em
meio a lutas dos operarios, influenciados pelas convicg¢fes anarquistas dos imigrantes

italianos, que reivindicaram a criacdo de creches para cuidarem dos filhos enquanto
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trabalhavam, é importante salientar que era comum que criancas fossem trabalhar com
0s pais nas fabricas, muitas eram vitimas de acidentes.

Na década de 30 do seculo XX, na cidade de S&o Paulo, inspirados pelos
principios do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, a frente do Departamento de
Cultura entre 1935 e 1938 Mario de Andrade cria os Parques Infantis para atender
criangas de 3 a 6 anos, numa experiéncia inovadora, segundo Faria (1999) que até nos

dias de hoje serve como inspiragéo por valorizar as culturas infantis, assim, argumenta,

Seria interessante verificar quais as outras experiéncias brasileiras em
educacdo infantil que estavam (ou estdo) fundamentadas na cultura, que com
certeza, como o0s Pls, terdo muito a contribuir para superar antagonismos
ainda hoje existentes para a elaboragdo de uma programagéo pedagdgica néo-
escolar para as criangas pequenas em instituicdes coletivas de cuidado e
educacdo, as creches e pré-escolas. Afinal, a idéia de educar fora de casa e
fora da escola ja ¢é bastante antiga e, de alguma forma, ja estava contida no
Manifesto dos Pioneiros de 32 que, vendo a crianca pequena de uma forma
mais global, ndo separava educacédo, cultura e salde. Creio que essa é uma
das razdes pelas quais a Escola Nova tem sido até hoje sistematicamente
criticada, principalmente pelo pesquisador que, priorizando as questbes de
ensino de uma forma unilateral, ndo vé a relacdo dialética existente entre
aprender e permanecer crianga, vendo a crianca apenas do ponto de vista
biolégico como um vir-a-ser, em vez de vé-la também na sua dimenséo
cultural, isto é, também com sua especificidade infantil, enquanto uma fase
da vida a ser vivida no seu tempo: tornando-se crian¢a, sem precisar
transformar-se em adulto rapidamente, encurtando sua infancia. (FARIA,
1999, p. 62)

No esclarecimento de Faria, também pode-se captar como era a educacao
infantil nos jardins de infancia ou as escolas pré-priméarias voltadas para um ensino
escolarizante no qual a crianca ndo tem voz, mas tem lugar em cadeiras enfileiradas,
ndo tem livros infantis para despertar a imaginacdo, mas tem cartilhas, ndo tem espacos
para brincar, mas atividades fisicas para doutrinar seus corpos.

Na década 80 as mulheres saem do mundo das casas, para as ruas. A necessidade
de trabalhar fora ja ndo era uma condicdo da mulher pobre e as mulheres da classe
média incentivadas pelas ideias feministas, também entram no mercado de trabalho.
Isso faz com o apelo para a criacdo de mais creches e pre-escolas ganhe forca, além

disso de acordo com Kuhlmann (2000),

Projetava-se sobre os programas para a infancia a ideia de que viessem a ser a
solugdo dos problemas sociais. Mas a implantacdo das politicas sociais junto
aos “bolsdes de ressentimento” ndo se fez em um ritmo capaz de conter a
generalizacdo dos conflitos sociais no pais Os movimentos sindical, popular,
feminista e estudantil colocaram em xeque a continuidade do regime militar..
(KUHLMANN, 2000, p. 11)
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O contexto social era o da redemocratizacdo do pais, que fervilhava por desejo
de liberdade, de justica, de igualdade, etc. As mulheres reivindicavam as mesmas
condigdes de trabalho que os homens e o direito as creches. E nesse contexto que
também ideias emancipatdrias de educacdo ganham forca para romper com 0 ensino
tradicional, racionalista e tecnicista. Na educacdo infantil ndo foi diferente,
vislumbrava-se, inspirados na teoria critica, movimentos por uma educagdo que
acolhesse as especificidades da infancia rompendo com préticas que Kuhlmann (2000)
chama de “Pedagogia da submissao”.

Vérias pesquisas surgem sobre a educacdo infantil com temas diversificados
como a questdo do curriculo, das préaticas pedagogicas, da formacao dos professores, do
desenvolvimento, das aprendizagens, dos métodos de ensino, etc.

Nota-se que 0s objetos de pesquisa, a maioria deles estdo relacionados as/aos
professoras(es) ou as metodologias de ensino para a educacao infantil, muitas dessas
producdes articuladas com as teorias criticas da educacdo devido ao contexto da
redemocratizacdo que requeriam agdes e conceitos constituidos a partir de
epistemologias de contestacdo ao racionalismo que até entdo vigorava. Segundo Rocha
(2001), a pedagogia da educacdo infantil abre-se para novas perspectivas que
privilegiam as especificidades do campo ao considerar a crianga e entendé-las como

atores sociais, assim,

Cabe a Pedagogia articular o conhecimento prévio e as experiéncias préaticas
na construcdo do conhecimento novo, dando voz aos sujeitos envolvidos com
o0 problema e permitindo ao pesquisador uma posi¢cdo de compartilhamento
que eu chamaria de diferenciada. (ROCHA, 2001, p. 28)

Ainda sobre as especificidades da educacdo infantil Rocha (2001) argumenta
gue o conhecimento didatico neste campo esta relacionado aos amplos processos de

constituicdo da crianga como o brincar, a fantasia, os afetos, etc. Desse modo explica

Este conjunto de relagcBes que poderia ser identificado como o objeto de
estudo de uma “didatica” da educagdo infantil, ¢ que, num ambito mais geral,
estou preferindo denominar de Pedagogia da Educacdo Infantil ou até mesmo
mais amplamente falando, uma Pedagogia da Infancia, que terd, pois, como
objeto de preocupacdo a prépria crianca: seus processos de constituicdo como
seres humanos em diferentes contextos sociais, sua cultura, suas capacidades
intelectuais, criativas, estéticas, expressivas e emocionais. (ROCHA, 2001, p.
31)

Desde a redemocratizacdo, a sociedade organizada, as universidades, 0s

movimentos sociais em Vvarias instancias, as professoras e professores, etc., cobravam
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acOes efetivas e politicas puablicas em varios setores, que contemplassem e firmassem o0s
preceitos da nova democracia. A Constituicdo de 1988 que garantem os direitos dos
cidadaos, posteriormente a LDB - 9394/96 que inclui a educacéo infantil na educagéo
basica, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, as DCNEI (2009) que trata da
especificidade da educacdo infantil e seu atendimento nas instituicdes sdo algumas das
normativas que conferem a infancia seu status de cidada, possuidora de direitos que
garantem em qualquer espago o direito & atengdo, a brincadeira, a salde, a convivéncia,
a protecdo e cuidados seja qual for sua etnia, género, classe social ou religido.

Nesse contexto era preciso que os cursos de formacao de professoras(es) sejam
elas nas Universidades, nos Institutos de Educacdo Superior, Centros de Formacao de
Professoras(es), etc. adaptassem seus curriculos para atenderem as especificidades da
formacdo de docentes para a educacdo infantil. Kishimoto (2005), realizou uma
pesquisa sobre os curriculos de formacdo de professoras(es) para a educacéo infantil em
doze cursos de Pedagogia com Magistério em Educacdo Infantil, de institui¢bes
privadas nas regides sul, sudeste, nordeste e norte do pais, no periodo de 1998 a 2001.
Identificou que a organizacdo curricular dedicava 58% a 70% da carga horaria para a
formacdo bésica, 10% para estagio e 10% a 16% para as habilitacdes. Verificou que do
tempo dedicado para a formacdo bésica, a estrutura curricular tinha um conjunto de
disciplinas de formacgéo geral que se repetia nos quatro semestres e organizavam 0s
conteldos de forma estanque, desconsiderando a interdisciplinaridade e ainda

arraigados na compartimentalizacdo dos conhecimentos, Kishimoto enuncia

O desenvolvimento e a aprendizagem, tratados de forma teérica e positivista,
ndo contemplam o contexto da crianga até os seis anos (BRUNER, 1996),
ndo focam seus saberes, as questdes de subjetividade, pluralidade e
diversidade culturais, género, classe social e etnia (MACNAUGHTON,
2000). A superposicao e a fragmentacdo de conteldos sdo constantes, sem
eixos integradores para a formacdo do adulto, futuro(a) professor(a), e da
crianga”. (KISHIMOTO, 2005, p.182-183)

Em outra pesquisa recente sobre a matriz curricular dos cursos de Pedagogia,
Rocha, et al. (2018), cita a investigacdo realizada por Kiehn (2007) sobre a mesma
tematica. Nesta pesquisa realizada em 2005, Kiehn aponta uma configuracéo dos cursos
de Pedagogia com a predominancia das disciplinas de Filosofia, Historia e Psicologia
para a formacdo geral e das disciplinas envolvendo metodologias e didatica para o
ensino de Portugués, Matematica, Estudos Sociais e Ciéncias. A pesquisadora

evidenciou que havia uma justaposicdo dessas disciplinas em relacdo aquelas voltadas



S7

para a especificidade da educacdo infantil, identificando um esvaziamento e
preterimento da formacgdo de professoras(es) para essa area da educacdo. Foi revelado
também a forte tendéncia de uma formacgdo voltada para préticas escolarizantes no
sentido de preparacdo das criancas para o ensino fundamental. Rocha (2018), em 2010,
da inicio a uma nova pesquisa buscando conhecer, depois de alguns anos apos a
reformulacéo dos curriculos nos cursos de Pedagogia, a matriz que organiza e forma os
docentes para a educagdo infantil. O levantamento foi realizado nas Universidades

Federais com o cruzamento de dados, que apontou o seguinte

Das trinta e trés universidades que comp&e o Banco de Dados e que oferecem
0 curso de Pedagogia, vinte e oito delas apresentam, na sua matriz curricular,
disciplinas que trazem explicitamente em sua nomenclatura a categoria
infancia e, contabilizando o mesmo numero, vinte e oito universidades
trazem explicitamente a nomenclatura Educagdo Infantil. Evidenciamos
ainda duas universidades que em suas ementas apresentam a categoria
crianca, o que revela uma ampliagdo e consolidacdo da educagdo da infancia
nos cursos de Pedagogia. (ROCHA, ET AL. 2018, p. 9)

Tais mudancas significativas sdo atribuidas, segundo Rocha, et al. (2018) a
proliferacdo das pesquisas sobre as criancas e infancias marcando decididamente a
configuracdo dos cursos de Pedagogia que passam a privilegiar em suas matrizes as
especificidades da educacéo infantil.

Percebe-se que a formacdo de professores para o atendimento das criancas,
passou por diversos processos, ao analisarmos sua construcdo histérica verificamos que
tal como a infancia, ndo era percebida e nem era vista nos curriculos de formacao de
professores, sendo que estes ao iniciar suas carreiras em instituicdes creches e pré-
escolas tinham que contar com sua experiéncia de aluno e também com os colegas de
trabalho, pois na graduacéo, as disciplinas em sua maioria estavam voltadas para as
praticas nas séries iniciais.

Sd0 muitos os estudos desenvolvidos sobre a questdo docente brasileira,
evidenciando, de um lado, a complexidade do tema e o interesse académico e, de outro,
0 governo, de modo a apoiar e/ou justificar politicas publicas, ou ainda de interferir e
moldar os projetos educativos para a nagdo. Segundo Xavier (2014), também podem
revelar a inexisténcia de consenso ou a falta de voz das/dos professoras(es) e o
silenciamento destas(es) pelo governo. Ainda sobre as pesquisas 0 autor, destaca a
contribuicdo de diversos autores que se dedicam a compreensdo sobre o oficio de
professora(or), outros sobre os saberes docentes e outros se debrucaram sobre a

formag&o. Assim coloca,
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As pesquisas desenvolvidas por esses autores demonstraram, entre outros
aspectos, que os saberes docentes sdo temporais, plurais, e heterogéneos,
personalizados e situados e, ainda, carregam consigo as marcas do seu objeto,
que é o ser humano. Com isso, 0s autores contrapdem o carater subjetivo do
trabalho docente aos ideais de racionalidade e objetividade que marcaram,
durante muito tempo, as orientacbes de alguns especialistas em planos e
politicas dirigidos aos professores. (XAVIER, 2014, p. 831)

E importante conhecer que saberes e praticas estdo presentes nos cursos e
contribuem para a formacdo docente daqueles que véo atuar nas creches e pré-escolas
do pais, de forma a identificar que conhecimentos e experiéncias sdo relevantes para que
se tenha professoras(es) que considere a crianca e a infancia em seus contextos, suas
peculiaridades, os saberes da sua cultura. No entanto, também é importante se fazer uma
incursdo sobre as especificidades da educacdo infantil, o que se faz na creche e na pré-
escola? Qual o papel dessas instituices?

Nesse sentido, as DCNEI (2009) preconizam que as praticas pedagogicas nas
instituicGes de educacdo infantil devem ter como eixos norteadores as interacdes, as
brincadeiras e experiéncias como o conhecimento de si e do mundo desenvolvidas por
meio de jogos corporais, estimulos sensoriais, expressdao das diversas linguagens:
plasticas, gestuais , draméticas, musicais, orais, contato e apreciac¢do da linguagem oral
e escrita, promocdo de contextos de relacBes entre pares de modo a ampliar a sua
participacdo, expressdo, autonomia,  promover experiéncias éticas e estéticas,
interacdo com a diversidade de manifestagfes culturais, promoc¢éo do cuidado de si, do
outro e do meio ambiente, interacdo com a tecnologia, etc. Sao diretrizes que
afirmativamente entendem a crianca como sujeito, produtora de saberes e cultura,
dindmica e expressiva.

Portanto, as creches cuja prerrogativa da sua consolidacdo foi o cuidado de
criancas pequenas, hoje alia educacédo e cuidado tendo como eixo central o brincar. De
acordo com Peroza e Martins (2016), “A crianga constrdi seus fluxos interativos de
infinitas formas, sendo necessario possibilitar a ela 0s espacos e tempos propicios para
que estabeleca interacGes com seus pares, com 0s adultos € com o ambiente”. (p. 824)

Definidas as Diretrizes para a educagdo infantil & necessario garantir uma
formacao inicial e continuada as/aos professoras(es) de forma que possam se apropriar
desses principios e conduzir a sua pratica de forma a privilegiar e criar situacdes que
promovam a crianga em toda a sua singularidade. Para tanto, é imprescindivel resistir

aos movimentos, que paulatina e sorrateiramente, vem ocupando espacos nos discursos
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por uma educacdo de qualidade entendida como escolarizacdo. Faria, et al. (2018)

denuncia que

O adultocentrismo (in)visibiliza as experiéncias das criancas pequenininhas e
pequenas, marcando-as com interpretacdes recortadas de sujeito, produgdo
cultural, linguagem e infancia. Outra marca desse processo, destacada por
Macedo (2016), é a subordinacdo que vem atrelada aos rituais da instituicdo
escolar a disciplina e ao controle. Guattari (1987, p. 53) alerta que estas estao
sendo antecipadas e que a creche ja seria a iniciacdo aos ditames da ordem
capitalista, com o objetivo de “extirpar da crianga, o mais cedo possivel, sua
capacidade especifica de expressdo e em adapta-la, aos valores, significacGes
e comportamentos dominantes. (FARIA, et al. 2018, p. 87)

A formacdo inicial de professores para a educacdo infantil deve considerar como
ja foram apontados, as especificidades da infancia e das criangas. Diniz-Pereira (2005)
faz ressalvas ao uso do termo formacdo inicial, no contexto brasileiro ja que muitas(os)
professoras(es), antes mesmo de entrar num curso de pedagogia, ja exerce ha muito

tempo a profissdo, assim afirma

Pensando as especificidades da educacdo brasileira, o termo “formagéo pré-
servico”, por exemplo, ¢ totalmente inapropriado. Esse termo nio ¢ adequado
a realidade de varias regifes brasileiras, pois, como se sabe, existe ainda no
Pais um grande contingente de pessoas que, ao ingressar em um curso ou
programa de formacgdo docente, em uma instituicdo de ensino superior, ja
atua no magistério ha varios anos. (DINIZ-PEREIRA, 2005, p.145)

A formacéo de docentes para atender ao aumento da demanda de profissionais
para a educacdo infantil implicou no aumento da oferta de cursos com instrucao
aligeirada e de baixo custo.

Em relacdo a formacdo continuada é importante que esta aconteca a partir de
questbes da prépria pratica docente, constituindo temas que realmente sejam
significativas para as/os professoras(es) e os ajudem no desenvolvimento dos seus
conhecimentos e praticas, com base em reflexfes necessarias a educagéo infantil. Nesse

sentido Diniz-Pereira (2005) aponta que,

Com isso, precisamos romper com a concepg¢do da escola “apenas” como um
espaco para se ensinar. Temos que passar a enxergar esse espago como local
de producdo de conhecimentos e saberes; um local onde identidades
individuais e sociais sdo forjadas, onde se aprende a ser sujeito, cidaddo
critico, participativo — atuante em sua comunidade — e responsavel.” (DINIZ-
PEREIRA, 2005, p. 147)

A valorizacdo da escola como espaco de formacgédo faz com se potencializem
praticas emancipatorias, que se corrijam aquelas que a equipe entende que necessitam
serem revistas a partir de um viés critico e colaborativo. Kishimoto (2005) e

Formosinho (2002), afirmam que a escola é uma unidade organizacional e social, tem
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autonomia na elaboracéo e consolidacdo de seus projetos e por isso tem 0s meios para
concretizar agoes coletivas para resolucéo dos seus problemas.

As condicdes de trabalho é um fator preponderante no exercicio da profissao,
pois afeta diretamente o desenvolvimento do seu trabalho, a organizacdo dos espagos ou
a falta deles, o acesso aos materiais pedagogicos, a quantidade de criangas por turma, a
jornada de trabalho, etc. As creches enfrentam o problema da judicializacdo da oferta de
vagas o que faz com que as turmas figuem lotadas, os espacos reduzidos, 0s materiais
pedagdgicos insuficientes, além da falta de profissionais para o atendimento. O impacto
do sucateamento da educacdo infantil atinge diretamente a qualidade do trabalho
realizado nas creches, prejudicando milhares de criangas e profissionais. Segundo
Diniz-Pereira (2005)

gostaria de enfatizar uma tendéncia bastante forte e recorrente, em nosso Pais
e em varios outros paises, de se responsabilizar e/ou de se culpabilizar os
professores e as professoras por todas as mazelas da educacdo escolar; ou
pelo menos a maioria delas. De acordo com essa ideologia, melhorar a
educacdo escolar implica investir, Unica e exclusivamente, na formagdo dos
docentes. Procura-se difundir a ideia de que a educagdo escolar estd ruim
porque os professores estdo mal preparados para o exercicio da profisséo.
Pouco se fala a respeito da necessidade da melhoria das condigdes de
trabalho dos professores, desde o saléario, a jornada de trabalho, a autonomia
profissional, o nimero de alunos por sala de aula, até a situacdo fisica dos
prédios escolares em que trabalham. (DINIZ-PEREIRA, 2005, p. 144)

Pensar a educacdo infantil no pais remete a considerar que muitos avangos
significativos foram alcangados, tem-se uma legislacdo atual e coerente com o conceito
de inféncia e crianga que a entende em sua singularidade e reconhece-a como produtora
de conhecimento. Percebe-se 0 aumento de ac¢des e politicas publicas, mesmo de forma
timida e isolada, em relacéo a protecdo e garantia dos seus direitos. Muitas organizacoes
de promocéo da infancia foram criadas. Diversos pesquisadores em ambito nacional e
internacional, tais como Sarmento (2005, 2002), Santos (2010, 2012), Quinteiro (2002,
2009), Prado (2005), Faria et al. (2011), Corsaro (2005, 2002), Kishimoto (2010, 2014,
2007), Brougeére( 1989, 1997), Kuhlmann (1999, 2000, 2012), Carneiro (2007),
Abramowicz (2010, 2009), D’Avila (2018), Fortuna (2000, 2018) entre outros, tém
realizado investigacGes sobre as infancias dando voz as criangas, considerando 0s seus
contextos e modos de vida: género, etnia, religido, classe social, etc. Nas instituicdes de
educacdo infantil, os saberes das criancas, suas producOes, seus modos de se
relacionarem com seus pares, com os adultos e com o ambiente tem sido enfatizados e

mudancas importantes tém sido percebidas nas praticas escolares valorizando a infancia
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como um tempo de acdo e criacdo dando visibilidade a sua agency, isto é, a sua acdo
social como define Corsaro (2005).

Contudo, mesmo reconhecendo significativas conquistas para a compreensao da
infancia para além de etapa da vida humana, é necessario que néo se perca de vista que
ainda falta muito por fazer para garantir que todas as meninas e meninos tenham seus

direitos valorizados e respeitados, nessa dire¢cdo Carneiro e Dodge (2007) evidenciam,

O avango legal, infelizmente, ainda ndo se consolidou na pratica, e o
financiamento das agdes publicas para que os documentos se transformem em
realidade e os principios sejam observados ainda esta longe de ser efetivado.
Hoje é preciso pensar na infancia como algo dindmico, que se constrdi
continuamente dentro de um contexto socioecondmico e politico e que deve
ser objeto de politicas publicas sérias e adequadas a realidade, ndo podendo
mais partir de educacéo compensatoria. (CARNEIRO; DODGE, 2007, p. 27)

Porém, ha que se ter cautela para que tantas conquistas ndo se percam ou se
esvaziem na medida em que surgem discursos ardilosos sobre a qualidade da educacéo,
mas que na verdade representam um perigoso retrocesso ao defenderem uma
escolarizacdo cada vez mais precoce das criangas, encurtando ainda mais 0 seu tempo
da infancia, exemplo desse sério risco, foi a aprovacdo da terceira versdo da Base
Comum Curricular — BNCC (2017), para a educacdo infantil, na qual o Campo de
Experiéncia, “escuta, fala, pensamento e imagina¢ao” foi substituido por “oralidade e
escrita”, significando uma profunda mudanga de concepgao sobre o papel da educagdo
infantil.

O processo de aprovacdo da BNCC (2017), foi marcado, inicialmente por
disputas de pensamentos, que de um lado dava relevancia as questdes de género,
diversidade cultural, democracia, inclusdo, etc., e de outro, ideais vinculados a
validagdo de um curriculo neoliberal e que atendia as demandas da classe empresarial.
Por fim, em meio a uma manobra politica, que estruturou o Ministério da Educacgdo
apos o golpe “juridico-midiatico-parlamentar” (Marsiglia, et al., 2017), a ultima verséo
foi aprovada sem as contribuicbes do primeiro grupo, pois 0 processo até entdo
democrético, foi desmantelado e restringida ou dificultada a participagdo coletiva,

popular e postulante de uma educacdo emancipatdria. Assim, de acordo com 0s autores

Ao enfatizar as “habilidades”, as “competéncias”, os “procedimentos” e a
“formacgdo de atitudes”, ¢ ndo destacar os conteudos escolares, o trabalho
educativo e o ensinar, 0 documento traz uma perspectiva que visa adaptar 0s
alunos ao mercado de trabalho ou, mais propriamente, ao
“empreendedorismo”. Ou seja, com o crescente desemprego € a consequente
diminuicdo do trabalho formal, o objetivo dessa formacéo é preparar os filhos
da classe trabalhadora para o mundo do trabalho informal e precarizado,
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compativel com as novas demandas do capital para este século, voltadas para
a acumulagio “flexivel. (MARSIGLIA, ET AL. 2017, p. 119)

O sucateamento da educacéo, de forma geral, atinge a todos, porém na educagédo
infantil &€ mais nefasto uma vez que atende a um publico que néo fala por si mesmo ou
se fala, geralmente ndo sdo ouvidos. Estes sdo alguns dos muitos desafios a/ao
professora(or) de educacdo infantil, porém a formas de enfrentamento e de resisténcia
dependerdo em grande parte da organizacdo e mobilizagdo das/dos docentes e da

comunidade, nas palavras de Freitas,

0 desenvolvimento pessoal e profissional do professor na dire¢do da
construgdo da profissionalidade tem relacdo estreita com a constituicdo de
sua identidade docente, pois implica ser concebido como um profissional
capaz de construir a sua autonomia na reflexdo diaria com a sua pratica,
articulando o conhecimento historicamente construido na reflexdo e re-
encaminhando sua acdo docente, com 0 sentimento de pertencimento e de
desejo de mudar a educacgéo. (FREITAS, 2014, p. 80)

A precarizagdo do trabalho docente, que acontece sob a justificativa de um
discurso de que a crianga basta estar bem cuidada e alimentada para que se desenvolva
naturalmente, precisa ser combatida por meio da valorizacdo da profissdo frente a

opinido publica e fortalecimento do papel da/do professora(or).

2.4 DOCENTES BRINCANTES: A EXPERIENCIA LUDICA NAS INTERACOES E
BRINCADEIRAS

O brincar e a ludicidade tém sido temas de diversas pesquisas em diferentes
areas das Ciéncias Humanas como a Psicologia, Sociologia, Antropologia, Artes,
Educacao, etc., na educacdo as pesquisas de Fortuna (2018), Brougere (1989, 1997,
1998), D"Avila (2014), Kishimoto (2007, 2010, 2014, 2005) dentre outros tém-se
destacado.

Brougére (1998) coloca que o que brincar € uma composic¢do de atividades e
condi¢do humanas, mais especificamente da “dindmica interna do individuo” (p. 1), tem
significacdo social, € construido na relacdo com o outro, portanto, € aprendido e
determinado por processos que se modificam no tempo de acordo com as diferentes

culturas. Ainda sobre o brincar Brougére aponta.

O simples fato de utilizar o termo néo é neutro, mas traz em si um certo corte
do real, uma certa representacdo do mundo. Antes das novas formas de
pensar nascidas do romantismo, nossa cultura parece ter designado como
"brincar" uma atividade que se opOe a "trabalhar " (ver Aristoteles e Santo
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Tomas sobre o assunto), caracterizada por sua futilidade e oposicdo ao que é
sério. Foi nesse contexto que a atividade infantil péde ser designada com o
mesmo termo, mais para salientar os aspectos negativos (oposi¢do as tarefas
sérias da vida) do que por sua dimensdo positiva, que sé aparecera quando a
revolucdo romantica inverter os valores atribuidos aos termos dessa oposicao.
(BROUGERE, 1998, p. 2)

Destacamos anteriormente que a creche é o lugar privilegiado do brincar, onde
as criancas e seus pares exploram, criam, imaginam, interagem, manifestam toda sua
singularidade.

Se o0 brincar é eixo estruturante das préaticas educativas nas creches, a ludicidade
também esta presente, mas a experiéncia ludica é igual para criancas e adultos?
Participar de formac@es brincantes, seja ha formacéo inicial ou continuada, é suficiente
para se tornar um adulto brincante? Fortuna (2018) e outros nos ajudam a pensar sobre
esses questionamentos.

Fortuna (2018) coloca que as experiéncias em todas as fases da vida dos sujeitos,
infancia, adolescéncia, vida adulta participam de forma intensa e decisiva na formacao
inicial para o exercicio da profissdo docente. Pode influenciar na escolha da profisséo e
alimentar as escolhas no percurso da profissionalidade. E comum graduandos de
diversas areas externarem que a escolha da profissdo tem relacdo com as brincadeiras
qgue gostavam de realizar na infancia, colocando a brincadeira como uma
experimentacdo dos projetos de futuro profissional. De fato, como abordado
anteriormente, o brincar produz conhecimentos, expressa vivéncias, hum movimento
dialdgico, nas interacdes estabelecidas pelas criangas e seus pares e com o0s adultos do
seu entorno.

Em sua préatica com formacdes ladicas nos cursos de didatica no ensino superior,
Fortuna coloca que é importante resgatar o ser lidico que ha em cada um e observou
que pessoas que brincam, continuam a aprender brincando. Mas o que é ser ludico?
\oltaremos a essa pergunta posteriormente, acredito que é importante avangarmos na
compreensdo do que é ladico e ludicidade, primeiro.

Brincadeira ndo é apenas uma simples atividade da crianca, Brougere (1989)
mostra que envolve um contexto social e cultural e que ha uma sutil distin¢do entre
brincar e ludico. O brincar envolve interacGes entre as criancas e tdo logo se inicia a
brincadeira aparecem as regras por meio da comunicagdo. As regras das brincadeiras ou
do jogo, compBem a atividade ludica. Brougere define da seguinte forma a atividade

lUdica
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H4, portanto, estruturas preexistentes que definem a atividade ludica em geral
e cada brincadeira em particular, e a crianca as apreende antes de utiliza-las
em novos contextos, sozinha, em brincadeiras solitarias, ou entdo com outras
criancas. Nao se trata aqui de expor a génese do jogo na crianca, mas de
considerar a presenca de uma cultura preexistente que define o jogo, torna-o
possivel e faz dele, mesmo em suas formas solitarias, uma atividade cultural
que supde a aquisicdo de estruturas que a crianca vai assimilar de maneira
mais ou menos personalizada para cada nova atividade lidica. (BROUGERE,
1989, p. 03)

Podemos inferir que a atividade ludica acolhe um conjunto complexo de
combinados entre as criancas que exige delas comunicacdo que implica na escuta e
abertura ao outro, além da necessidade de buscar apoio em suas experiéncias anteriores
ou mesmo na experiéncia dos adultos quando este é requisitado na brincadeira ou na
atividade.

Ser ludico pressupde uma abertura a liberdade, na observacdo do brincar das
criancas reconhece-se essa condi¢do. As brincadeiras por mais que tenham regras
definidas em coletivo ou ndo, participar delas é sempre uma escolha, uma disposicao a
realizacdo da atividade brincante. De tal modo Carneiro e Dodge (2007) anunciam essa

caracteristica

Outra caracteristica muito importante da atividade lidica é a liberdade, como
muito bem descreveu Huizinga (1968) em sua obra Homo ludens, pois toda
brincadeira envolve a livre escolha. Portanto, ela pode ser considerada como
lazer, embora o inverso ndo seja verdadeiro. Nesse sentido, a possibilidade de
escolher estd implicita na agdo, e € isso que permite que ela seja interessante.
A brincadeira é, portanto, o inverso do trabalho, pelo fato de poder ser
escolhida, e isso faz com que grande parte dos tedricos identifique o brincar
pelo prazer. (CARNEIRO; DODGE, 2007, p.30)

Ainda sobre a ludicidade, Fortuna (2018) compreende como um movimento
pendular entre fantasia e realidade que persiste na vida adulta e que influencia
significativamente os modos de existir, conhecer e saber. Afirma que educadoras(es) que
dao vazao a sua ludicidade ao longo do tempo se tornam professores que brincam ,
pois valorizam o ludico na sua forma de relacionar se comprometendo com o brincar.
Defende uma formacao ludica que promova nas(os) professoras(es) uma posicao ativa e
critica que pressupde abertura ao pensar, escutar, olhar e dar significado as experiéncia
ludicas. Destaca a importancia dos cursos de ensino superior, especialmente, os que
formam professoras(es) a conectar 0s saberes tedricos e os saberes das experiéncias
brincantes reconhecendo sua contribuicdo para aulas mais dindmicas e criativas, que
aproximam alunos e docentes. Nas palavras de D Avila (2014) “O elo perdido no

processo didatico que tem anestesiado alunos e professores residiria, pois, a n0sso Ver,
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no trabalho ludico que traz a arte (e no seu interior o sensivel como forma de saber)
como linguagem central” (p. 98-99)

Mediante o0 exposto até aqui, retomamos a pergunta o que é ser ltdico? Podemos
compreender que se trata como colocaram D”Avila (2014) e Fortuna (2018) de um
“estado de animo” de positividade, alegria, leveza, vinculo, etc.

O brincar como linguagem ludica das criangas, esses seres que estdo quase
sempre em “estado de animo”, rico e presente em suas formas de existir precisa ter valor
reconhecido nas creches. Ndo podemos contempla-lo como uma atividade simples da
crianca, vimos que sua poténcia pode e deve envolver os adultos. Na relacdo entre
educadora(or) e crianca essa linguagem precisa existir e coexistir aproximando e
ressignificando a cultura infantil em suas formas préprias de interpretacdo da vida que
muito tém a ensinar as/aos professoras(es) e educadoras(es) de creche que se propde a
abertura e sensibilidade.

Podemos ampliar, recorrendo a Brougére (1998), a ideia de linguagem lddica

infantil trazendo sua defini¢do de cultura ludica

Mas a cultura ladica compreende o que se poderia chamar de esquemas de
brincadeiras, para distingui-los das regras stricto sensu. Trata-se de regras
vagas, de estruturas gerais e imprecisas que permitem organizar jogos de
imitagcdo ou de ficcdo. Encontram-se brincadeiras do tipo "papai e maméae"
em que as criangas dispdem de esquemas que sdo uma combinag¢do complexa
da observacdo da realidade social, habitos de jogo e suportes materiais
disponiveis. [..]. A cultura ladica evolui com as transposi¢des do esquema de
um tema para outro. Finalmente a cultura ladica compreende contetdos mais
precisos que vém revestir essas estruturas gerais, sob a forma de um
personagem (Superman ou qualquer outro) e produzem jogos particulares em
funcdo dos interesses das criangas, das modas, da atualidade. A cultura ludica
se apodera de elementos da cultura do meio-ambiente da crianca para
aclimata-la ao jogo. [...]. Elas se diversificam também conforme o meio
social, a cidade e mais ainda o sexo da crianga. E evidente que nfo se pode
ter a mesma cultura lidica aos 4 e aos 12 anos, mas é interessante observar
que a cultura ludica das meninas e dos meninos é ainda hoje marcada por
grandes diferencas, embora possam ter alguns elementos em comum.
(BROUGERE, 1998, p. 2)

Muitos desafios se apresentam ao cotidiano das/dos professoras(es) de creche,
por exemplo, a falta de espagos ou espacos subutilizados, a judicializagdo de vagas®, a
falta de materiais didatico-pedagdgicos como livros, brinquedos, papéis diversos, tintas,
etc., auséncia de cursos voltados a formacdo continuada tanto para a equipe gestora

como para docentes e auxiliares de educacdo, falta de professoras(es) os quais tém sido

% Judicializagdo de vagas diz respeito a autorizacéo de matricula da crianca na creche por meio de agéo
publica via Ministério Publico a pedido dos responsaveis.
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substituidos por eventuais que sdo trocados a cada quinze dias dificultando a
continuidade do trabalho e o vinculo com as criancas, alta rotatividade de profissionais,
visdo equivocada dos pais que separam o0 educar e o cuidar, muitas vezes
desqualificando, por falta de informacéo, o papel educativo e formador da creche, etc.

Também a terceirizacdo do servico de atendimento nas creches se coloca como
desafio e obstaculo a uma educacdo de qualidade para as criancas e sociedade, pois
significa uma maior precarizagdo das atividades desenvolvidas neste espago. O
apostilamento e a defesa desacertada por uma escolarizacdo cada mais precoce se coloca
como outro problema e abre brechas as politicas publicas de aplicacdo de recursos
publicos na iniciativa privada, contrariando uma gestéo consciente e justa.

N&o podemos deixar passar ao largo tais situacGes vivenciadas cotidianamente
pelas(os) profissionais que atuam nas creches. As/Os trabalhadoras(es) das creches
sentem duplamente o descaso em relagdo aos seus conhecimentos e praticas
profissionais, primeiro por ser um grupo constituido, majoritariamente por mulheres,
que no senso geral, tem seu papel vinculado, prioritariamente, aos cuidados das criangas
nas creches, fato que vem acompanhado do discurso que coloca como “dom materno” o
trabalho realizado neste contexto, desvalorizando e justificando, para o poder publico
e a sociedade, a baixa remuneragéo.

Segundo, as criancas sdo tidas, muitas vezes, como uma subcategoria do ser
humano, em outras palavras, aquele que ndo é que esta sendo, que ndo tém seu lugar na
sociedade porque ndo é produtivo, sem voz e sem vez, um projeto de futuro.

Entendo que brincar é um ato social e politico e tem forca transgressora,
devemos, pois, nos nutrir e inspirar dessa forca para reivindicarmos o lugar e
reconhecimento da creche resistindo aos abandonos e as mazelas a que estamos sujeitos.
Tal resisténcia se faz no coletivo, na acdo historica e participativa dos profissionais,
criancas e suas familias, compreendendo que a qualidade que queremos SO acontecera
na cobranca de acOes afirmativas por parte do poder publico e também da prépria
sociedade articulada e envolvida com as questdes sociais, entendo seu poder

transformador pela acéo e posicionamento politico.
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3 ESCOLHAS INVESTIGATIVAS: EXPERIENCIAS E RELATOS E AS
CONTRIBUICOES DA FENOMENOLOGIA

Para dar inicio a este capitulo acredito ser importante compartilhar, com o
auxilio de LOPES (2016), a perspectiva da pesquisa qualitativa ao colocar as/os
professoras(res) brincantes e suas experiéncias, conhecimentos e praticas na

centralidade do projeto em construcdo, dessa forma

Ser humano é um privilégio extraordinario. Cada um
de nds tem o patrimdnio para valorizar e multiplicar,
gue a nossa condi¢do de humanos dispde ao servigo
do projeto existencial que cada um de nés decide
escolher SER no mundo. Cada mulher, cada homem
gue nasce tem um projecto por construir, em
coexisténcia com outros. Tem a possibilidade feliz
de poder co-construir, no presente, o futuro,
tornando-se naquilo que o faz ser humano a
liberdade, associada a igualdade, fraternidade,
cooperagdo e respeito matuo. O futuro é uma
escolha e constrdi-se no presente.

(LOPES, 2016, p. 11)

Acredito como Lopes, que cada um tem algo a compartilhar dos seus saberes e
isso torna-se um patrimonio a ser valorizado, assim como, as brincadeiras tradicionais
de todos os cantos e culturas que sdo legados que evidenciam vivéncias brincantes dos
humanos em diversos lugares e tempos e precisam ser apreciadas e conhecidas para sua
conservacao. N&o é objetivo desta pesquisa falar desse valoroso e importante patriménio,
pois muitos ja o fizeram com propriedade Friedmann (2012), Kishimoto (2014), Santos
(2010), etc., mas de tornar evidente como essas experiéncias das brincadeiras
influenciaram a construcdo pessoal e profissional de professoras(es) brincantes, sendo
tdo potentes em suas vidas e de tal modo marcaram seu “projecto” de existir no mundo.
Desse modo, para anunciar como desenvolvemos a pesquisa, qual metodologia, quais
procedimentos investigativos e principalmente, quais colaboradores foram sondados
sobre 0 desejo ou ndo de participar da pesquisa, acredito ser necessario resgatar
brevemente 0s objetivos propostos para a empreitada.

Assim, busco os conhecimentos e praticas de professoras(res) formadoras(es)
brincantes, mais especificamente sobre suas experiéncias que as/os constituiram pessoas
brincantes. Quando nos propomos a conhecer algo temos que ter claro o para qué desejo

saber, qual a finalidade? Tal vontade ndo aparece do nada, mas advém de uma situacéo,
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de um acontecimento ou de uma experiéncia que nos incomoda, que nos mobiliza, que
nos diz de qual lugar e tempo buscamos refletir sobre os questionamentos que nos
aparece. Isto colocado, aponto que minha inquietacdo, a qual deu origem a pesquisa foi
a constatacdo, ap6s muito tempo de observacdo da pratica pedagdgica nas creches,
atuando como orientadora pedagogica, que o brincar das criangas acontecia em pares
com outras criangas e muito pouco em interacdo com os adultos. Mediante tal
constatacdo o brincar em diversas perspectivas (aprendizagem, sociologia, filosofia,
psicologia, etc.) estava presente nas pautas de formacOes de professoras(es) e de
auxiliares de educacdo, porém timidamente, observou-se apds, que aconteceram
interacOes entre adultos e criangas mas ainda sem uma conexao ludica e prazerosa mais
inteira.

Refletia sobre porqué os profissionais que atuavam com as criancas nao se
colocavam em situacBes de brincadeiras com elas, ndo mergulhavam no universo
infantil, ndo se predispunham ao inesperado, ao surpreendente, por que ndo eram
pessoas brincantes?. Me perguntava se era mesmo esperado que estes profissionais
tivessem, como parte de suas atribuicdes e ou caracteristicas profissionais, a disposi¢éo
a brincadeira? E possivel que um profissional ndo brincante se torne brincante, que faca
do brincar uma forma de comunicagdo com a crian¢a que fora um dia e com a crianga
que esta diante dela? O que faz com que, adultos, sejam abertos e tenham o brincar ativo
em suas praticas e experiéncias. E possivel aprendermos com a experiéncia do outro?
Esse outro para a pesquisa, entendemos as/ os professoras(es) formadoras(es) brincantes.

Sdo questionamentos que me levaram a empreender pesquisa na busca de
possiveis respostas. Digo possiveis pois, tenho a clareza momentéanea, de que o brincar
ludico, sensivel, prazeroso pertence a uma das categorias que nos torna humanos,
sujeitos da nossa histdria e por isso mesmo da nossa transitividade e volatilidade o que
nos leva a leituras passageiras da realidade vivida e respostas abertas a novos olhares.

Ao acolher que os sujeitos percebem e vivem o mundo conforme suas escolhas,
motivagdes, relevancias, vontades, projetos, etc., assume-se que a realidade é diversa e
gue por isso mesmo ndo pode ser interpretada de maneira generalizada como a ciéncia
moderna advoga.

Entendo que o olhar para o brincar, o proprio e o do outro, passa pela
experiéncia vivida e esta, assume diversas significacbes de acordo com as marcas que
cada um traz da prépria infancia. Para realizar esta pesquisa acredito na necessidade de
outros olhares sobre o brincar e as/os docentes brincantes que a ciéncia positiva factivel
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ndo nos ajuda responder. Nesse sentido, busco na fenomenologia, especialmente em
Merleau-Ponty (1999) e Larrosa (2014, 2002) as lentes para olhar e compreender o
brincar na perspectiva do encontro e das relagdes, como nos coloca Machado (2013) “ o
brincar € acdo privilegiada para conhecermos de perto as criangas, os adultos e as
relacBes adulto-crianga de uma cultura” (p. 256). Desse modo trata-se de uma pesquisa
narrativa que traduz o desejo de evidenciar o brincar infantil e adulto como lugar de
encontro, de compartilhamento de aprendizagens diversas, de sensibilidade e interacéo.
Entendo que tais manifestacdes pertencem ao modo de existir dos seres humanos, que
sdo essencialmente seres de relacGes em contextos socioculturais, econdmicos e
religiosos.

Compreendendo a experiéncia na perspectiva da manifestacdo humana de estar
no mundo em relacdo consigo e com 0s outros busco apoio na fenomenologia para tecer
aproximacdes entre a experiéncia brincante das/dos professoras(es) formadoras(es),
portando estou definindo de qual experiéncia estou falando dentre inimeras a que 0s
sujeitos podem vivenciar ou ja terem experimentado, e as experiéncias brincantes
das/dos professoras(es) em formacdo inicial e continuada. Assim, por se tratar de um
contexto singular de investigacdo e de composicdo de conhecimentos e praticas, o
emprego da narrativa, acredito ser a que melhor responde aos objetivos propostos.
Compartilhando do mesmo entendimento sobre o0 que é a pesquisa narrativa Mello,

Murphy e Clandinin (2016) colocam

N&o obstante a caracteristica definidora mais importante da investigacdo
narrativa seja aquela que a define como sendo o estudo da experiéncia, como
ela é vivida e contada, trata-se algo mais do que isso, pois a pesquisa
narrativa € mais do que contar historias, mais do que viver historias.
(MURPHY; CLANDININ, 2016, p. 567)

Os contextos educacionais sdo uma fonte rica de situagdes e acontecimentos que
merecem um olhar investigativo na tentativa de compreender processos diversos que
envolvem ensino, aprendizagem, curriculo, profissdo, gestdo, formacdo, etc., no
cotidiano das instituicbes. Por muito tempo a ciéncia positivista buscou respostas e
criou conceitos fundamentados em pesquisas quantitativas, em analises técnicas
generalistas que desconsideravam ou ndo davam a devida importancia aos fatores
subjetivos implicados na forma como 0s sujeitos se viam e relacionavam-se com 0S
acontecimentos, havendo um distanciamento entre o que se pesquisa e a vida cotidiana

das pessoas. A neutralidade e a isencdo do pesquisador sdo uma das caracteristicas da
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pesquisa positivista, bem como a valorizagdo da experimentacdo e das explicacfes
analiticas por meio de dados quantificaveis e traduzidos por meio de gréficos e
equacoes.

Nas pesquisas qualitativas as subjetividades estdo presentes e as relacdes entre
sujeitos, nos contextos de espacos e tempos, comunicam e dao sentido as vivéncias das
pessoas, sendo objeto de pesquisas que buscam compreender esses movimentos. O
método cientifico da ciéncia moderna ndo acolhia o sentido do mundo e por isso
justificava a necessidade de uma ciéncia que evidenciasse o saber da experiéncia
humana em contraposicédo a limitacdo da ciéncia positiva, factivel, verificavel, mas que

ja ndo dava conta da complexidade da vida. Recorrendo a Amatuzzi (2006)

Eu diria que a subjetividade ndo se entrega como objeto de conhecimento se
eu me aproximar dela de modo meramente cognitivo. S6 posso me aproximar
dela participativamente, mobilizando-a também dentro de mim. A pesquisa
da subjetividade é diretamente mobilizadora do sujeito e ndo apenas
instrumentalizadora dele. (AMATUZZI, 2006, p. 04)

Pensando sobre o lugar do homem no mundo, as contradi¢Ges geradas por um
sistema excludente e no impacto que tem o positivismo na forma de pensar e se fazer
ciéncia gerando conceitos rigidos que como Dartigues coloca, “exclui todo
conhecimento que ndo venha da experiéncia” (1992, p. 10), procuro na pesquisa
qualitativa apoiada na fenomenologia a reflexdo e possiveis caminhos para se pensar as
experiéncias das/dos professoras(es) brincantes compartilhando dos seus conhecimentos
e praticas numa construcdo con (com) junta (junto do outro), contrariando a rigidez da

ciéncia positiva e valorizando as subjetividades, tal como aponta Lima, et al. (2015)

“Enquanto o pensamento paradigmatico se orienta pela argumentagdo, o
narrativo se sustenta com base em uma boa historia, sua verdade e
verossimilhanca. Ao contrério de uma construcdo argumentativa baseada
em principios gerais, abstratos e logicamente estruturados, a narrativa
destaca-se por explicitar subjetividades em jogo, pela construgdo polifonica
dos personagens e por um enredo e um desfecho moral. .... Uma boa
narrativa apresenta semelhanca, pontos de aproximacdo com a vida de
guem a escuta. S&o as convergéncias das historias que as fazem verossimeis.
(LIMAET AL. 2015, p. 23-24)

O filésofo alemd Edmundo Husserl, considerado o fundador da
fenomenologia, defendia que a consciéncia intencional se volta para o conhecimento do
objeto, buscando perceber a sua esséncia ou alicerce. Portanto é a consciéncia que da

significado ao mundo. Husserl acredita que o vivido, as experiéncias também devem ser
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acessadas pela ciéncia, contrariando o racionalismo existente nas diversas areas do
conhecimento daquele contexto.

Seus pensamentos influenciaram e inspiraram Maurice Merleau-Ponty (1908-
1961) que traz outra perspectiva para a fenomenologia ao reinterpretar o meétodo
eidético e transcendental proposto por Husserl, trazendo a ideia de uma esséncia

encarnada ou visivel inaugurando a fenomenologia existencial. Assim

Tudo aquilo que sei do mundo, mesmo por ciéncia, eu o sei a partir de  uma
visdo minha ou de uma experiéncia do mundo sem a qual os simbolos da
ciéncia ndo poderiam dizer nada. Todo o universo da ciéncia é construido
sobre o mundo vivido, e se queremos pensar a propria ciéncia com rigor,
apreciar exatamente seu sentido e seu alcance, precisamos primeiramente
despertar essa experiéncia do mundo da qual ela é a expressdo segunda.
(MERLEAU-PONTY, 1999, p. 03)

Merleau-Ponty contribuiu, especialmente, para pensar 0 COrpo C€OmMoO
instrumento de conhecimento do mundo e das coisas, chamando a atencdo para a
superacdo da dicotomia entre homem e mundo, sujeito e objeto, corpo e mente. Este
ultimo, recebeu atencdo de Merleau-Ponty, especificamente nos seus escritos sobre a “A
estrutura do Comportamento” em 1942 e “Fenomenologia da Percepg¢dao” em 1945.
Merleau-Ponty (1999) coloca que o corpo € a extensdo da consciéncia uma vez que as
experiéncias sdo vividas por um corpo gque estd no mundo, que sofre as influéncias do
meio, que abriga um sujeito que esta constantemente em interacdo uns com 0s outros.

A percepcdo em Merleau-Ponty pode ser compreendida como aponta N6brega
(2008, p. 141) como “atitude corporea” rompendo com o pensamento empirico que
coloca o corpo numa dimensdo linear, ao contrario Merleau-Ponty acredita na expressdo
criativa envolvida com as rela¢fes do corpo com os estimulos do meio, das experiéncias

mediadas pela cultura, pelo tempo, pelos sentidos, pelos outros.

O primeiro dos objetos culturais é aquele pelo qual eles todos existem, é o
corpo de outrem enquanto portador de um comportamento. Quer se trate dos
vestigios ou do corpo de outrem, a questdo é saber como um objeto no espago
pode tornar-se o rastro falante de uma existéncia, como, inversamente, uma
intencdo, um pensamento, um projeto podem separar-se do sujeito pessoal e
tornar-se visiveis fora dele em seu corpo, no ambiente que ele se constréi. A
constituicdo de outrem ndo ilumina inteiramente a constituicdo da sociedade,
que ndo é uma existéncia a dois ou mesmo a trés, mas coexisténcia com um
numero indefinido de consciéncias. (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 467)

Posso entdo inferir que o corpo € 0 meio de expressdo, de articulacdo entre o
mundo interior e exterior, campo das experiéncias e existéncia humana. Para abstrair o

conhecimento emanado do saber e da pratica vivida por este corpo € preciso valoriza-lo
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como potencialidade de afirmacéo do ser humano, em suas relagdes das mais diferentes
formas. Dessa maneira, as experiéncias brincantes de adultos e criangas conduzem a
abertura ao desconhecido e ao misterioso que s6 o brincar pode proporcionar de forma
inteira e intensa.

Considerando o pensamento de Merleua-Ponty podemos assumir que o brincar é
a expressao mais livre da crianca e do adulto que se disp8e as vivéncias das brincadeiras,
que se arrisca ao inesperado, que se joga na descoberta de sensacGes. Mediado pelas
diversas relacbes com o outro, o brincar promove interacdes, sentimentos de medo, de
raiva, de alegria e de abertura ao novo. Passa pelo corpo que se apropria dessas
sensacOes e significa sua existéncia numa experiéncia de liberdade e criatividade. De
acordo com Capalbo que recorre a Merleau-Ponty,

O estudo do corpo préprio mostra, segundo Merleau-Ponty, que ele é o lugar
de todas as ambiguidades, que ele é o lugar .onde se da a experiéncia da
facticidade e do sentido emergente, o lugar onde se inscreve a reflexdo e a
acdo, o lugar da precedéncia ontoldgica do sentir sobre o sensivel, do pré-
reflexivo sobre o reflexivo. (CAPALBO, 1990, p. 53)

Acredito que a formacdo inicial e continuada de professoras(es) da educacdo
infantil deve pautar-se em experiéncias significativas onde o docente busca investigar a
prépria pratica e nesse processo descortinar conceitos, construir conhecimentos
pertinentes a educacdo infantil. Nesse sentido as contribuicdes de Merleau-Ponty e a
fenomenologia acolhem questdes da educacdo e como foi colocado auxiliam na reflexéo
sobre o brincar das criangas e dos adultos.

Até o momento evidenciamos como o brincar das criangas as constituem como
seres em formacdo e como se expressam de forma inteira, através do corpo, este
entendido como lugar da acdo, da emocdo e da reflexdo. Mas como podemos
estabelecer aproximacdes entre as experiéncias dos professores formadores brincantes e
a narrativa de suas experiéncias com o pensamento em Merleau-Ponty? Nobrega (2008),
inspirado pela obra de Merleau-Ponty, nos da a pista

O sentido das nossas escolhas contribui para a subjetividade. Os gostos
pessoais, as preferéncias, as rejeicdes, os desejos, vao sendo configurados por
meio dessa estrutura subjetiva na qual correlacionamos o tempo, o corpo, 0
mundo, as coisas e 0s outros. O campo da subjetividade encontra-se
recortado pela historicidade, pelos objetos da cultura, pelas relag@es sociais,
tensdes, contradi¢Bes, paradoxos, afetos. Dessa maneira, a leitura de um livro,
a apreciacdo de uma obra de arte, o discurso de um determinado politico,
filésofo ou cientista, a paixdo por alguém, todas essas experiéncias
mobilizam sentidos que foram construidos nesse campo subjetivo e
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apresentam-se como maneiras de subjetivacdo especificas da cultura
contemporanea e da educacdo como um processo de aprendizagem dessa
mesma Cultura. (NOBREGA, 2008, p. 147)

Ao relacionarmos corpo, tempo, paix&o, cultura, mundo, etc., ao universo do
brincar ndo temos como ignorar os sentimentos mobilizados e que afloram mediante as
“experivivéncias” (LOPES, 2016) brincantes. Estas, por sua vez, s6 podem ser
compreendidas a partir da leitura do outro e s6 podemos acessar 0 outro por meio das
suas narrativas, dos seus relatos na tentativa de tangenciar ao méximo o significado que
é atribuido ao brincar nesse contexto especifico. Portanto, ndo podia deixar de trazer a
importante contribuicdo de Merleau-Ponty para ajudar a pensar nesses corpos adultos,
que abrigam o imaginario, a alegria, a disposicdo a aventura, a inteira relacdo com o
outro, que de maneira singular se projeta e se manifesta por meio de formacoes iniciais
e continuada de professoras(es), onde o brincar € o contetido e a forma.

Busco pesquisar o brincar a partir do olhar de quem brinca e esta aberto a
compartilhar suas experiéncias. Os métodos narrativos utilizados nas pesquisas
qualitativas tém ganhado cada vez mais espago nas investigagdes académicas,
oportuniza aos sujeitos a exposi¢do de seus processos histéricos e de suas subjetividades.

Na educacdo tém sido utilizadas especialmente, nas pesquisas sobre curriculo,
formacdo de professoras(es), gestdo escolar, etc., onde a principal preocupacdo €
conhecer os significados atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias no exercicio de
suas profissdes nas institui¢des.

As narrativas, a autobiografia, as historias de vida, a historia oral, diarios,
fotografias, filmagens, pesquisa-formacédo e a combinacdo de duas ou mais referéncias
investigativas, que se ocupam de compreender a experiéncia humana, correspondem a
necessidade da ciéncia de responder a complexidade do contexto atual, o que implica
assumir uma postura aberta e flexivel no modo de produzir conhecimento.

A narrativa por sua caracteristica investigativa nega a ciéncia baseada em fatos e
mensuracgdes rigidas, incontestaveis, previsiveis e dialoga com a ciéncia que valoriza a
fala dos sujeitos, que contextualiza suas condi¢cOes de existéncia, que recusa a
neutralidade e que reconhece a interacdo entre pesquisador e pesquisado.

Com esse entendimento, nesta pesquisa, a experiéncia é valorizada, desse modo,
apresento as colocagOes, inspiradas em Meleau-Ponty e também em Larrosa (2002,
2011), em cuja obra me apoio para compreender a importancia das experiéncias

brincantes das/dos professoras(es) formadoras(es).
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A principal premissa de Larrosa esta relacionada a frase “A experiéncia é “isso
que me passa”.” (2011, p. 05). Em torno desse andncio constréi o conceito do que é a
experiéncia, tal definicdo segundo seu pensamento sera tomada como referéncia
reflexiva para pensarmos as experiéncias das/dos professoras(es) formadoras(es)
brincantes. Buscou a etimologia da palavra experiéncia em vérias linguas, alemao,
inglés, grego, italiano, francés, mas para nos importa conhecé-la e concebé-la em
portugués, que afirma que experiéncia € “o que nos acontece” (2002, p. 21). Desse

modo, Larrosa nos coloca

Talvez reivindicar a experiéncia seja também reivindicar um modo de estar
no mundo, um modo de habitar o mundo, um modo de habitar, também, esses
espacos e esses tempos cada vez mais hostis que chamamos de espagos e
tempos educativos. Espacos que podemos habitar como experts. Como
especialistas, como profissionais, como criticos. Mas que, sem dvida,
habitamos também, como sujeitos da experiéncia. Abertos, vulneraveis,
sensiveis, temerosos, de carne e 0sso. Espagos em que, as vezes, ocorre algo,
o imprevisto. (LARROSA, 2011, p. 24)

Como foi enunciado, a experiéncia € o0 que nos acontece, é Unica, tem
movimento de ida e volta, revela nossas subjetividades, ndo pertence somente a nos pois
que envolve o encontro com o outro. Pensar a experiéncia sob tais perspectivas nos
impulsiona a buscar nas/nos professoras(es) formadoras(es) brincantes o lugar dessa
confluéncia, dessa empatia que sente a0 mesmo tempo que é sentida, que reflete ao
mesmo tempo que é refletida. O brincar pelas suas caracteristicas que lhe sdo proprias,
usa a linguagem da ludicidade para se mostrar, para chamar a experiéncia da alegria, da
leveza, da criatividade, da imaginacdo, todos que se coloquem disponiveis e abertos a
estas experivivéncias.

Mas como acessar a experiéncia que nao € minha? Que nao produziu marcas no
meu ser? Larrosa nos d& pistas para pensar sobre estes questionamentos. E aponta que
experiéncia é também paixdo, exemplifica os varios sentidos que a paixdo pode ser

vivida pelos sujeitos, porém nos chama a atencdo o seguinte argumento

0 sujeito apaixonado ndo possui 0 objeto amado, mas € possuido por ele. Por
iSO, 0 sujeito apaixonado ndo estd em si proprio, na posse de si mesmo, no
autodominio, mas esta fora de si, dominado pelo outro, cativado pelos alheio,
alienado, alucinado. (LARROSA, 2002, p. 26)

Compreendendo e compartilhando da sua premissa de que as experiéncias
acontecem entre o saber e a vida humana, acredito que € nessa interagdo apaixonada da

pesquisadora pelas experiéncias constitutivas do ser brincante das/dos pesquisadas(os)
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que reside e se justifica a tentativa de apreender os significados dessa ludicidade na
formagdo de docentes ludicos. Mas ainda assim como acessar tais experiéncias?
Novamente Larrosa nos mostra o caminho ao dar significativa relevancia a palavra pois
que, por meio dela, damos sentido ao que nos passa, comunicamos sentimentos,
nomeamos coisas, nos exteriorizamos.

As experiéncias possuem outras caracteristicas as quais devem ser consideradas
ao fazer a leitura das experiéncias das/dos professoras(es) formadoras(es) brincantes,
quais sejam a da singularidade, a da irrepetibilidade e a da pluralidade.

Larrosa nos adverte que existem dificuldades que se colocam as vivéncias das
experiéncias no sentido daquilo “que me passa”, que impacta, tais como o excesso de
informacdes, tipico da sociedade que temos e que muitas vezes é tido como saber,
porém, sao saberes vazios. Outra dificuldade é o excesso de opinido, as pessoas tém
acesso a muitas informac@es e com isso emitem muitas opiniées muitas vezes de modo
obsessivo e irresponsavel e que podem ter efeitos sobre nossas consciéncias nos levando
a conformismos. Agora, ndo 0 excesso, mas a falta de tempo, da vida que passa muito
depressa ¢ da mesma forma as experiéncias que ndo “me passam”. O excesso de
trabalho, segundo Larrosa é inimiga mortal da experiéncia, especialmente quando o
capitalismo transforma a experiéncia em mercadoria.

E importante também destacar a preocupacdo de Larrosa em distinguir
experimento e experiéncia. A distincdo é clara, experimento esta ligado a uma ciéncia,
factivel, quantificavel, generalista com intencdo de provar algo, de tornar o
conhecimento, o saber mensuravel. A experiéncia, ao contrario entende o saber de forma
singular e plural, ndo enfatiza proposi¢des factiveis, mas atua no terreno do incerto e

ndo tem a obrigatoriedade de torna-lo certo. Assim, recorrendo a Larrosa

Se o experimento € preditivel e previsivel, a experiéncia tem sempre uma
dimensdo de incerteza que ndo pode ser reduzida. Além disso, posto que ndo
se pode antecipar o resultado, a experiéncia ndo € o caminho até um objetivo
previsto, até uma meta que se conhece de antemao, mas é uma abertura para
o desconhecido, para 0 que ndo se pode antecipar nem “pré-ver” nem “pré-
dizer. (LARROSA, 2002, p. 28)

Para finalizar tornamos a colocar que 0s conceitos sobre experiéncia em Larrosa
nos ajudard na interpretacdo das narrativas acolhidas e compartilhadas pelas(os)

professoras(es) formadoras(es) brincantes de modo a responder a pergunta, que ou quais

experiéncias constituiram os conhecimentos e praticas destas e destes.
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3.1 NARRATIVA: AS SINGULARIDADES DAS EXPERIENCIAS E OS
CAMINHOS PERCORRIDOS

Um dos cuidados ao eleger a pesquisa qualitativa e a narrativa como
metodologia, foi quanto a sua validade cientifica. Ainda dominada por um pensamento
cartesiano e positivista de fazer ciéncia, acreditava que uma pesquisa precisa apresentar
respostas completas, verificaveis e fundamentadas em fatos contundentes, entdo como
tornar valido, isto € ciéncia, os relatos de pessoas sobre suas vivéncias, com que lentes
poderia olhar para as experiéncias de outros e tirar delas evidencias e consolidar uma
investigacao vigorosa?

Apoiada nas leituras de Amatuzzi (2006), Dutra (2002), Eugenio e Trindade
(2017), Jovchelovitch e Bauer (2002), Lima et al. (2015), Fanton (2011) dentre outros, o
receio, de que a pesquisa ndo configurasse em investigacdo cientifica valida, dado que
as subjetividades dos colaboradores e da prépria pesquisadora estariam no centro do
processo conceitual, foi afastado e deu lugar a uma convic¢do de que o caminho
escolhido, o da narrativa, estava adequado aos objetivos propostos.

As pesquisas narrativas ndo tém como finalidade apresentar um produto
verificavel e replicavel tal como as pesquisas quantitativas. De acordo com Dutra
(2002), ao considerar a complexidade das experiéncias humanas, compreende estas
como fluidas e processuais e por isso ndo tem a incumbéncia de ser completa. Podemos
considerar entdo que o ser humano, até o fim da sua existéncia, € um ser de
incompletude, de busca, de constante transformacdo e por isso, a metodologia da
pesquisa narrativa € a que melhor acolhe e comporta 0s processos de estar com o outro e

ouvir dele suas experiéncias. Ainda sobre a validade da pesquisa, Dutra (2002), escreve

A informacdo precisa ser plausivel, 0 que ndo acontece com a narrativa,
que ndo pretende explicar ou informar qualquer fato. A consolidagdo deste
tipo de comunicagdo, a informacdo, implicara na alteracdo do que se
entende por saber. Se antes o “saber” vinha de longe, seja este entendido
na sua dimenséo temporal ou no sentido de se perpetuar na tradicdo, com
a informagdo passa-se a exigir uma verificacdo imediata do que se
comunica. Com a narrativa tal ndo ocorre, em razdo do que o autor
responsabiliza a informacdo pelo declinio da narrativa. (DUTRA, 2002, p.
373)

No campo cientifico ainda existe uma forte polaridade entre a pesquisa
guantitativa, esta tida como objetiva, factual e a pesquisa qualitativa que se caracteriza

pela valorizacdo das subjetividades dos sujeitos, suas culturas, suas crencas, sentimentos,
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representacgdes, etc., afirmando as experiéncias individuais e coletivas e considerando as

singularidades humanas. Nesse sentido, nas palavras de Lima et al. (2015)

“Diante do inusitado ou dos retruques da experiéncia, a atitude do sabio ¢é
a de aprendizagem e deparar-se com erros ndo reduz a autoridade da
experiéncia, pelo contrério, torna-a ainda mais poderosa. A experiéncia
sempre se renova, ela ndo morre, morrem 0s sujeitos da experiéncia.
Estando sempre aberta, a cada situacdo a experiéncia é renovada. O erro é
entdo compreendido e tomado como elemento reconfigurador de tudo que
ja se sabe e é incluido nas novas narrativas como bagagem de quem viu,
viveu e pode contar. Ter bagagem significa ter trilhado muitos caminhos,
ajuntado muitas observacgdes, colecionado muitas historias, dedicando-se
a perscrutar indicios, encontrar marcas, a “ler os sinais.” (LIMA ET AL.,
2015, p. 23)

As experiéncias singulares de cada docente formadora(or) brincante, no que
tange aos seus conhecimentos e praticas, expressadas por meio de suas narrativas e ou
relatos compdem o corpus de analise da pesquisa numa tentativa de compreender como
0 brincar os constituiram, que marcas trazem desse processo 0 que 0s levaram a
compartilhar com outras pessoas, democratizando seus conhecimentos, sentimentos,
perspectivas, encantamentos e esperangas.

Como nos aponta Andrade e Holanda (2010), as narrativas tém um carater
flexivel na conducgdo do processo investigativo, porém é mais complexa pois é situada
na reciprocidade entre pesquisadora e pesquisadas(os) onde o humano marca a relagéo,
0s pensamentos, as concepgdes, 0s modos de ver e viver, 0S contextos, etc., estdo
presentes influenciando a situacdo da pesquisa.

Necessita que 0 pesquisador seja aberto e tenha uma escuta cuidadosa, pois a
narrativa implica uma relagéo tridimensional (Mello, Murphy, Clandinin, 2016, p. 574),
“de temporalidade, de sociabilidade e de lugar”. A temporalidade estd relacionada a
flexibilidade de avancar e retroceder na situagdo — passado, presente e futuro,
proporcionando o tempo para a reflexdo. A sociabilidade implica estar acessivel a
experiéncia de muatua participacdo no processo investigativo considerando o contexto,
as condicdes existenciais dos envolvidos e 0s acontecimentos que se desenvolvem e o
lugar corresponde aos espacos geograficos onde os eventos acontecem.

De acordo com Eugénio e Trindade (2017), as narrativas tém caracteristicas de
nos mostrar a realidade, ndo em sua totalidade, mas néo significa que ela ndo tenha seu
reconhecimento cientifico validado, pois ela permite a estruturacdo de dados que
revelam, ao mesmo tempo, concepcdes individuais e coletivas, ja que homens, mulheres
e criangas sdo seres sociais historicos de acéo e relacdo. Isto colocado, significa que ao

investigar suas trajetdrias individuais temos acesso aos contextos socios, politico-
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culturais que constituem as experiéncias narradas e por isso, revelam substancialmente
as estruturas sociais que compdem os diversos processos de ser e estar no mundo

individual e coletivamente. De tal forma, os autores nos apresentam:

As entrevistas narrativas se propdem, a priori, a trabalhar com fatos sociais,
as experiéncias individuais e coletivas e, sobretudo, com histdrias de vida
dentro de um contexto sécio-historico. Elas possibilitam identificar e refletir
sobre aspectos caracteristicos a partir dos quais produzem histérias cruzadas
entre o individual e o contexto social coletivo. Sendo assim, a narrativa é
fundamental para a construgdo da nogao de coletivo. Nesse sentido, a técnica
de narrativas ndo s6 nos fornece historias individuais, mas também, uma
ideia de coletivo, pois estrutura e acdo se fazem presentes no momento em
que a trajetoria do individuo é reconstruida pela narragio (EUGENIO;
TRINDADE, 2017, p. 121-122)

A narrativa ao tomar as experiéncias como recurso investigativo e, sendo estas
pertencentes ao dominio do imprevisivel, da incerteza que as constituem ndo podem ser
antecipadas no ato da pesquisa, ndo da para presumir o seu resultado ou ainda
vislumbrar por onde os caminhos da procura de respostas vao nos levar. De modo que 0
pesquisador precisa saber lhe dar mais com as incertezas do que com as convicgoes.

Ao considerar o brincar como fenémeno social manifestado em interacdes entre
criangas e seus pares e crianca e adultos, entendo que esse brincar é cultural
(Sarmento,2005, 2002, 2007, 2004), Abramowicz (2010), Brougeére (1989, 1997, 1998),
Kishimoto (2010, 2007), social e comunicante (Lopes, 2016) e portando passivel de
estudo apoiada na fenomenologia, sendo entdo a investigacdo qualitativa com a
utilizacdo de metodologia da pesquisa narrativa e os relatos das/dos docentes brincantes
como método por meio da entrevista episédica como dispositivo técnico, seguirei
evidenciando as contribui¢cdes de Flick (2002), Schitze (2010, 2002), Fanton (2011),
Jochelovitch e Bauer (2010), LIMA, et al. (2015), dentre outros, para a consolida¢do do
percurso.

Para a realizacdo da pesquisa, apds definicdo dos objetivos e constituicdo do
projeto, deu-se a revisdo bibliografica com os temas brincar, brincadeiras, infancia,
culturas infantis, creche, Sociologia da Infancia, etc., em seguida foram encaminhados
0S convites aos possiveis entrevistados. O contato se deu por meio de e-mails,
telefonemas e principalmente por Whatsapp, em seguida foi realizado um contato mais
formal com o envio do Termo de Consentimento Livre e esclarecido. Ao mesmo tempo,
a pesquisa foi inscrita na Plataforma Brasil para autorizagdo respeitando as orientagoes
sobre a ética no processo investigativo registrado com numero 21246718.1.0000.5504.

Para a escolha das/dos colaboradoras(os) elegemos alguns critérios que

deveriam ser observados nas experiéncias destes, tais como carreira relacionada a
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educacdo, especialmente, a educacdo infantil e contribuicbes para a formacdo de
professoras(es) e educadoras(es) tendo o brincar como tema central. Foram
considerados as diversas relagdes do brincar e os processos de constituicdo da/do
professora(or) formadora(or) brincante de acordo com as caracteristicas das suas
experiéncias brincantes, de tal modo, foram acolhidas entrevistas de docentes que
exploram o brincar com a natureza, com a musica, com as expressées do corpo, com 0
imaginario por meio de contagdo de historias, com a danga, com a arte, etc.

A entrevista pressupde o encontro com a/o outra(o) em que a relacdo esta
firmada no desejo da escuta da entrevistadora e no desejo de relatar da/do
entrevistada(o), esse compartilhamento mediado pela questdo central do objeto de
pesquisa dispara a narrativa. Fanton (2011) discorre sobre esse encontro

Como vimos, a atitude natural ¢ o modo pelo qual o individuo comum age
no mundo-da-vida, isto é, de maneira familiar e autoevidente. Assim, da
mesma maneira que a existéncia dos objetos e do mundo exterior lhe é
dado desse modo, também a existéncia corpérea de outros individuos e de
sua consciéncia o é. Esta atitude natural é, portanto, intersubjetiva (ou
social), pois toma como Gbvia a possibilidade de interagirmos com esses
individuos e de sermos compreendidos por eles. (FANTON, 2011, p. 539)

Utilizamos, para a construcdo e realizacdo dos relatos as contribuicBes de
Schiitze (2010) com a entrevista narrativa aberta e Flick (2002) com a entrevista
episodica.

Os acolhimentos dos relatos foram realizados com a adaptacdo do modelo
proposto por Schiitze (2010, 2002), Jochelovitch e Bauer (2010) onde a “narragdo
central” ndo ¢ interrompida e o entrevistador incentiva o relato por meio de sinais nio
verbais até que o entrevistado demonstre sinal de fechamento ou “coda”. Foi utilizado
também o dispositivo metodolégico da entrevista episodica, descrita por Flick (2002), o
qual evidenciamos em detalhes.

Inicialmente, deu-se a preparacdo da entrevista com base no campo de
conhecimento das/dos entrevistadas(os) que deve ser articulada com o contexto e as
situacOes que se busca investigar. As perguntas devem ser abertas e estar vinculadas as
experiéncias das/dos colaboradoras(res), portanto, ja era de conhecimento da
pesquisadora as acOes formativas destas(es) tendo o ludico e o brincar como cerne das
suas praticas e conhecimentos, pois tém seus trabalhos reconhecidos e divulgados nos
meios académicos, nas instituicdes de educacdo infantil, nos eventos relacionados a
educacdo (palestras, cursos, oficinas, livros, pesquisas, etc.), na midia, dentre outros

meios de comunicacdo, evidenciando como chegamos a estas(es) entrevistadas(os).
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Em seguida, no encontro com as/os colaboradoras(es), foi realizada a
apresentacdo da pesquisa, 0S oObjetivos e a importancia da participacdo da/do
entrevistada(o), em seguida iniciou-se a entrevista com uma pergunta disparadora: “O
que a/o constituiu uma/um professora(or) formadora(or) brincante?” Tal questdo foi
pensada de modo que pudesse cumprir 0s objetivos da pesquisa e atingir aspectos
importantes da subjetividade da/do entrevistada/o numa construgdo coerente da
narrativa/relato.

As narrativas/relatos das/dos professoras(es) formadoras(es) brincantes foram
acolhidas seguindo o roteiro adaptado da entrevista que orienta adicionar perguntas
complementares, se necessario, para conhecer mais detalhes e deixar espago para uma
fala interativa informal. Tal procedimento foi realizado de modo a deixar a/o
entrevistado a vontade para falar das suas experiéncias, tendo o cuidado de néo fugir do
tema, de modo a acolher momentos importantes da vida da/do entrevistada(o).

Posteriormente, foi realizada a transcricdo literal das entrevistas, momento que
exigiu atencdo e cuidado, pois, positivamente, as narrativas foram longas permitindo
importantes e valiosas reflexdes no processo de destacar os trechos que poderiam
contribuir mais significativamente com os objetivos.

As entrevistas foram transcritas detalhadamente e enviadas as/aos
entrevistadas(os) para a apreciacdo e sO entdo, partimos para a andlise interpretativa
destas, tecendo conexdes de relatos de experiéncias brincantes as quais buscamos
relacionar ao objetivo do trabalho que procura responder sobre 0s processos pessoais e
profissionais que constituiram e tornaram o que sdo, professoras(es) formadoras(es)
brincantes. Este processo foi demorado, pois foi dificil fazer os recortes das falas ja que,
em todas as entrevistas, as narrativas, em todos 0os momentos, sdo demasiadamente,
importantes.

ApoOs o acolhimento das narrativas/relatos, uma delas enviada por e-mail,
buscamos realizar a andlise interpretativa, para a qual consideramos dar destaque aos
recortes que expressassem ideias em comum e também aos aspectos dissonantes em
suas narrativas.

Identificados 0s pontos em comum nas narrativas, elegemos os recortes que
pudessem responder aos objetivos de revelar as experiéncias das/dos docentes
brincantes que atuam na formacdo de professoras (es) da educacdo infantil.
Especificamente, compreender os percursos que as/os constituiram docentes brincantes

e como o brincar esta articulado as suas praticas educativas.



81

4 O ABRE A RODA!: BRINCANDO NA VIDA E COMPARTILHANDO
EXPERIENCIAS DAS/DOS DOCENTES BRINCANTES

O Pido entrou na roda, o piao!
O Pido entrou na roda, o pido!
Roda pido, bambeia pido!”

Intentamos apresentar este capitulo de uma forma diferente, pois sou tomada
pela ideia de fazer uma brincadeira, ja que se falou tanto sobre ludico e brincar. Mas que

brincadeira? A imagem do pido e seu versinho aparecem.

Por que ndo apresentar nossas(os) professoras(es) brincantes
como um jogo de pido que tem movimento, cor, som, vibracao.
Se pode brincar sozinho, mas junto é melhor, é bonito vé-lo girar
no chdo, mas legal mesmo é na palma da méo.

Quem né&o girou livre seu corpinho de crianca pelo espaco, ao
brincar com pido? Até ao ponto em que pido e corpo fosse uma
coisa sé. Girar, giramundo, giracrianca, giradanca, giralessandra.

As cancles e as brincadeiras de rodas fizeram parte do meu repertorio, dos
brincares na minha infancia, entdo trouxe a tona alguns versinhos que fizeram parte das
vivéncias infantis de varias geracdes e hoje sdo de dominio publico, num ensaio que
busca imprimir leveza e evidenciar as singularidades das/dos nossas(os) docentes
brincantes, um convite a brincadeira.

As/Os professoras(es) brincantes que aceitaram participar da pesquisa e
compartilhar seus relatos e experiéncias veem de diversas areas como a educacao fisica,
a musica, a pedagogia, as artes, a psicologia, etc. Possuem formacgdo diversificada,
porém atuam profissionalmente em um lugar comum que € a formacéo de outras(os)
professoras(es) e também de adultos de diferentes campos do conhecimento, tendo
como eixo do trabalho o brincar e as brincadeiras.

Apresentamos as/os docentes brincantes trazendo um breve resumo da sua
atuacdo, apontando seus percursos profissionais e deixando evidente que todos possuem
em comum uma forte vivéncia das brincadeiras em suas infancias, que influenciou, cada

um a seu modo, suas escolhas pessoais e profissionais.

* Cantiga de roda do cancioneiro popular de dominio publico
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Vamos abrir a rodal
Ai bota aqui, ai bota ali
O teu pezinho
O teu pezinho o teu pezinho
Ao pé do meu.

Depois ndo véa dizer
Que vocé ja me esqueceu’

A professora Patricia Dias Prado® graduou-se em Psicologia, fez mestrado e
doutorado em educacdo na Faculdade de Educacdo na Unicamp e Pés-doutorado em
Artes Cénicas pela Escola de Comunicacdo e Artes da Universidade de Sdo Paulo.
Atualmente é professora na Faculdade de Educacdo da USP/SP junto ao Departamento
de Metodologia de Ensino e Educacdo Comparada. Assumiu a disciplina de Brinquedos
e Brincadeiras da Faculdade de Educacdo, anteriormente ministrada pela professora
Tizuko Morchida Kishimoto e criou outra disciplina, Danca e Teatro na Educacédo
Infantil, numa interface com as artes. Segundo a mesma a trajetéria académica que a
colocou nesse lugar se deu por um interesse pela primeira infancia, desde o inicio de sua
carreira, atuou nos Nucleos de Apoio Psicossociais, na cidade Bauru, na clinica ludo

terapéutica com grupos de crianc¢as. De tal forma coloca

se interessando pela primeira infancia a brincadeira passa a ser o lugar de observacéo, de
possibilidades, de problematizagdo de conhecimentos: De quem sdo as crian¢as? O que
elas pensam? Para que a gente pense também sobre nossa prépria acdo, sobre a
sociedade. [...] foi nesses lugares que eu passei a confrontar os conhecimentos que eu
estava tendo em Psicologia com as criangas reais; com as quais eu estava convivendo.
( PATRICIA PRADO, ENTREVISTA EM 23/0519)

Quem entra agora na roda?

Cachorrinho estéa latindo

La no fundo do quintal.

Cala a boca, cachorrinho,
Deixa 0 meu benzinho entrar.

O esquindd I8, 18!
O esquindd 18, 18, 14, 14!
O esquindd I8, 18!
N&o sou eu que caio la!’

5 Cantiga de roda do cancioneiro popular de dominio publico

® Entrevista concedida por PRADO, Patricia Dias. Entrevista V. [05. 2019]. Entrevistadora: Alessandra
de Campos e Silva Rosa, 2019. Arquivo mp3 (1h e 21 min.)
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O professor José Geraldo Goldoni Vestena®, tem formagdo em Licenciatura
Plena em Educacdo Fisica pela Faculdade de Educacdo Fisica da Associacdo Crista de
Mogos de Sorocaba — FEFISO, especializacao técnica em Lazer e Recreacdo (FEFISO),
possui diversos cursos de formacdo complementar na area da Educacdo Infantil e
Escolar. Atualmente compBe a equipe Multidisciplinar do Centro de Referéncia em
Educacdo de Sorocaba, constituido por varias especialidades como a psicologia,
fonoaudiologia, terapia ocupacional, assisténcia social, etc., realiza formagdes
brincantes com professoras(es) da rede municipal de Sorocaba e regido, tem um
trabalho reconhecido e valorizado na formacgéo brincante de docentes e afins. Sobre o

seu interesse pelo brincar e a infancia, coloca

Na minha formacé&o vocacional para area da educagdo fisica, da pedagogia e também da
formacéo e especializacdo na area de recreacdo e lazer, no meu ingresso no servico
publico, especialmente na secretaria da educacdo, cultura e lazer a gente tinha essas
questdes do brincar como ferramenta de transformacdo positiva. (JOSE GERALDO |,
ENTREVISTA EM 22/01/19)

Quem entra? A Lucia Maria,

Que lindos olhos, que lindos olhos, tem vocé
Que ainda hoje, que ainda hoje eu reparei

Se eu reparasse, se eu reparasse a mais tempo
Eu ndo amava, eu ndo amava quem amei.’

A professora Lucia Maria Salgado™® Santos Lombardi é licenciada em Educagéo
Artistica com Habilitacdo em Artes Cénicas pela Escola de Comunicagdes e Artes da
USP, mestre em educacdo Teorias de Ensino e Praticas Escolares na Faculdade de
Educacao da USP, doutora em Educagdo com op¢éo em Psicologia e Educacgéo pela USP,
professora do Departamento de Ciéncias Humanas e Educacéo na area de Metodologia
de Ensino de Arte, Corporeidade e educacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos e
lider do GIAPE — Grupo de Pesquisa sobre a Infancia, Artes, Praticas Educativas e
Psicossociais. Em entrevista, a mesma manifestou seu interesse pela infancia
evidenciando a influéncia do movimento criador, proprio da crianca, em suas escolhas

profissionais, assim se expressa

mas a minha formac&o primeira é mesmo da &rea de onde eu vim que é a do teatro. Junto
com o teatro uma énfase muito grande no corpo em movimento porgue, quando eu mesma
ainda era crianca, ja tinha muito interesse. Parece que eu trouxe dois interesses principais

® Entrevista concedida por VESTENA, José Geraldo Goldoni. Entrevista I. [01. 2019]. Entrevistadora:
Alessandra de Campos e Silva Rosa, 2019. Arquivo mp3 (48 min.)
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10 Entrevista concedida por LOMBARDI, Liicia Maria Salgado Santos. Entrevista VI. [06. 2019].
Entrevistadora: Alessandra de Campos e Silva Rosa, 2019. Arquivo mp3 (58 min.)
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na vida, hoje, eu tenho mais consciéncia disso e clareza; dois interesses muito grandes na
minha vida, desde que eu mesma era muito pequenininha com 5 ou 6 anos ja manifestei
uma vontade pelo teatro. Ninguém na minha familia teve essa referéncia, nunca tive artista
ou professor de teatro, nada disso. E uma coisa que eu trouxe, veio, e junto com isso uma
preocupacdo muito grande com a infancia, mesmo quando eu era crianca eu me
preocupava com a salde, com a protecdo de outras criancas, com a violéncia contra as
criangas. (LUCIAMARIA, ENTREVISTA EM 07/06/19)

Continua a roda.

0, dona Maria,

O, Mariazinha,
Entraras na roda,
Ficaras sozinha!

Sozinha eu nao fico
Nem hei de ficar
Porque tenho a Shirley
Para ser meu par.

A professora Shirley Oliveira'® foi coordenadora de um Centro de Educagéo
Infantil no municipio de Sao Paulo que passou pela experiéncia mais significativa e que

definiu sua marca como docente brincante formadora, inicialmente, de sua equipe.

Segundo a mesma

Foi mesmo na minha experiéncia como coordenadora no centro de Educagdo Infantil que
eu desenvolvi junto com as professoras um projeto do brincar como eixo do trabalho na
educacdo infantil, fizemos um ndcleo de estudo com muitas pesquisas para um trabalho
mais consistente, isso foi em 2004. (SHIRLEY, ENTREVISTA EM 28/03/2019 )

L4 de longe, alguém chega na roda.

Na Bahia tem - tem, tem, tem
Na Bahia tem, 0 baiana, coco de vintém
Na Bahia tem - tem, tem, tem
Na Bahia tem, 6 baiana, coco de vintém™®

O professor brincante Miranda de Amaralina'® é misico percussionista e arte-
educador, se formou na Faculdade Académica Paulista de Arte e fez o curso de
percussdo no conservatorio Souza Lima. Desenvolveu varios projetos sociais e culturais
de suma importancia junto a Secretaria Municipal de Cultura de S&o Paulo, atuando em

escolas municipais, no projeto “Casa”, antiga FEBEM, projeto “Beirada da Calgada”

junto a comunidade do jardim Raposo Tavares, do qual foi fundador. Atualmente é

1 Cantiga de roda do cancioneiro popular de dominio publico

12 Entrevista concedida por OLIVEIRA, Shirley. Entrevista IV. [03. 2019]. Entrevistadora: Alessandra de
Campos e Silva Rosa, 2019. Arquivo mp3 (1h:06 min.)
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Alessandra de Campos e Silva Rosa, 2019. Arquivo de texto.
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professor de percussdao na Fundacdo Emads e desenvolve projetos culturais na
comunidade de Monte Gordo em Camacari na Bahia. O interesse pelo brincar se deu

desde a sua infancia, 0 mesmo nos informa, em entrevista enviada por e-mail.

Nasceu no interior da Bahia, quando menino passou sua infancia e adolescéncia em
Salvador, durante este periodo brincou muito nas ruas e teve sua formagdo musical,
principalmente nas rodas das festas do largo em Salvador e nos terreiros de candomblés.
(MIRANDA DE AMARALINA, ENTREVISTA EM 02/04/19

E agora quem vem?
Cirandeiro, cirandeiro 6
A pedra do teu anel brilha mais do que o sol

Mandei fazer uma casa de farinha bem maneirinha que o vento possa levar
Oi passa 0 sol oi passa a chuva, oi passa o0 vento
S6 néo passa 0 movimento do cirandeiro a rodar®

A professora Cristina Mara da Silva Corréa®®, fez o curso de magistério e depois
ingressou na Creche Pré-Escola Central — SAS - da USP, como professora por trinta e
dois anos, destes, vinte e cinco como professora de dangca com as criancas. Participou
ativamente por muitos anos de grupos de dancas populares e aos trinta e oito anos
cursou a faculdade e é licenciada em danca e posteriormente fez pedagogia e
especializacdo em Arte e Educacdo pelo Centro Universitario Maria Antdnia na USP.
Coordenou o Projeto Memoria que teve o objetivo de conhecer as histdrias de vida, as
brincadeiras e brinquedos da infancia dos funcionérios da creche. Organizou e escreveu
livros como “O dia-a-dia nas creches” pela editora Artmed, “Brincadeiras de Muitos
Tempos e Lugares: Em busca das memorias dos funcionarios da Creche Central e da
Escola de Aplicacdo da USP, publicado pela editora Prova 3. Trabalhou em diversos
projetos com formacdo de professoras(es), ministrou diversas palestras e oficinas
envolvendo danca, corpo e educacdo e em 2012 recebeu o Prémio Arte na Escola pela
Fundacéo Victor Civita na categoria educacao infantil.

Atualmente, desenvolve oficinas e intervengdes artisticas em escolas publicas,
particulares, ONGs e eventos educativos em parceria com Miranda de Amaralina e
também projetos culturais de danca e percussdo na Fundacdo Emaus no distrito de
Camagari, BA e em Monte Gordo, na mesma cidade. Em entrevista por e-mail faz um
breve resgate de sua infancia e coloca

15 Cantiga de roda do cancioneiro popular de dominio ptblico
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Adorava subir nas arvores e ficar contando ou inventando histérias com as amigas. As
brincadeiras de correr, pular e se equilibrar eram as minhas preferidas. Além das rodas
cantadas no final da tarde ou de noitinha, onde os adultos também participavam, as mées
vinham sempre ensinar muitas cantigas lindas de roda. (CRISTINA MARA,
ENTREVISTA 02/04/19)

Apresentadas(os) nossas(os) colaboradoras(es) seguiremos realizando a analise
das suas narrativas em busca de conexdes que possam revelar as sensibilidades de suas

praticas e 0os conhecimentos inerentes a esse fazer brincante.

4.1 BRINCAR NA DOCENCIA: TECENDO CONEXOES DOS CONHECIMENTOS
E PRATICAS DAS/DOS PROFESSORAS (ES) BRINCANTES

Ao longo do trabalho apontamos muitas caracteristicas peculiares dos adultos
que brincam, estando ou ndo em contextos educativos, evidenciando conhecimentos e
praticas comuns que materializam o que acreditamos ser necessario as/aos educadoras
(es) que se propdem a trabalhar com as criangas, especialmente, nas creches.
Buscamos resgatar tais peculiaridades com a finalidade de estabelecermos conexdes
entre as experiéncias compartilhadas das/dos docentes brincantes e o que defendemos
como eixo fundante da agdo pedagdgica junto as criancas.

Destacamos em primeiro lugar o compromisso ético e politico da/do docente
brincante com as infancias e as criangas. Trata-se de reconhecer e valorizar o brincar na
diversidade dos contextos e té-lo como dispositivo de promocao social e cultural. Dois
colaboradores relatam experiéncias intensamente conectadas a esse principio.

Tal responsabilidade foi apontada pelo entrevistado José Geraldo quando falou
sobre sua experiéncia no movimento EPT — Esporte para Todos, no Projeto Férias
Quentes ¢ o Projeto criado por ele “Brincando na PEMSO — Pré-escola Municipal de
Sorocaba”, todos desenvolvidos na cidade de Sorocaba nas décadas de 80, 90 e comeco
de 2000, pela Secretaria de Educacdo, Cultura e Lazer. Vale ressaltar, que enquanto
orientadora pedagdgica tendo passado por vérios Centros de Educagdo Infantil na
cidade, em conversas informais com muitos docentes que vivenciaram tais projetos,
percebe-se uma memoria afetiva peculiar, 0 que despertou o interesse pelo trabalho do
professor tendo-o como referéncia brincante. Tais memorias sdo relatadas com muito

valor também pelas (os) adultas (0s) que vivenciaram essas experiéncias, quando
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crianca, ficando a sugestdo de empreender pesquisa buscando registrar este processo tdo

proficuo da histdria educacional sorocabana. José Geraldo registrou o seguinte

Entrava nas comunidades aonde o poder puUblico ndo chegava, saneamento basico,
seguranca entre outras questoes, ele (o brincar) chegava primeiro, constituia um processo
de aproximac¢do com a comunidade, despertava liderangas e consequentemente, vocé por
meio do servi¢co publico, chegava com a assisténcia social, com a salde, chegava com a
educacdo [..] que era para acolher a comunidade, os familiares, as criancas, para
usufruirem de todas as instalacdes de forma recreativa, de forma lidica mas com o intuito
de constituir vinculos afetivos, constituir, por meio de agdes do brincar, uma possibilidade
exploratoria dessas relacdes. (JOSE GERALDO , ENTREVISTA EM 22/01/19)

Nesta perspectiva Miranda de Amaralina tem seu percurso de docente brincante,
estreitamente vinculado a masica e a percussao atuando com criancas de diversas idades
em VArios projetos sociais junto a Secretaria de Cultura de Sdo Paulo. Ensinou mdsica e
percussdo na Fundagdo Casa, em escolas publicas e no Projeto criado por ele “Beirada
da Calgada” junto a Comunidade Jardim Raposo Tavares. Atualmente, estd na cidade de
Camacari na Bahia onde é professor de percussao na Fundacdo Emaus. Segue o registro
da sua experiéncia no Projeto.

No inicio funcionando no quintal de casa com aulas de percussao, capoeira e futebol para
mais de 60 criangas e adolescentes, ganhando depois as ruas do bairro, num projeto
chamado Beirada de Calcada. Infelizmente, por falta de infra-estrutura adequada e apoio
financeiro, tive que encerrar as atividades. (MIRANDA DE AMARALINA, ENTREVISTA
EM 02/04/19

Evidenciamos que o compromisso ético e politico, podem ser observados nas
atitudes transgressoras das/dos docentes que contrariando as adversidades nos contextos
educativos, procuram brechas para que o brincar das criancas seja experenciado,
demonstrando como muitas vezes, nas instituicdes educacionais as/os educadoras(es)
acolhem as brincadeiras e a ludicidade, de forma ndo didatizante, ocultamente nas salas
de aula ou em outros espagos escolares. Outras(os) educadoras(es) enfrentam o0s
desafios de encontrarem tempos, materiais e espacos para a promogao do brincar. E o
que nos diz o relato de Patricia ao trazer a narrativa de uma aluna que cursou sua
disciplina e o relato de Shirley que buscou superar os desafios no contexto escolar para

que o brincar acontecesse, vejamos.

Porque eu também estou sendo submetido neste lugar, pelo menos, faz igual essa
professora que fecha a porta e brinca escondido pelo menos por 10 minutos, porque eu
acho que esse é mesmo um dos caminhos, e romper com essa légica e de consolidar esse
espaco de valorizacdo da brincadeira como uma poténcia humana para ndo dizer uma
das mais vigorosas, das mais importantes ( PATRICIA PRADO, ENTREVISTA EM
23/0519)




88

Quando eu iniciei como coordenadora no ensino fundamental eu ndo encontrava muito
espaco nem tempo para brincar eu chegava na escola as 7 horas da manha e muitas
criancas chegavam cedo entdo eu ia para o patio levava bola, bambolés e antes que as
criancas entrassem para sala, para as aulas a gente brincava junto (SHIRLEY,
ENTREVISTA EM 28/03/2019 )

Para afirmar o brincar na rotina e nas relacbes com as criangas, sendo este

inerente a pratica pedagogica das/dos educadoras(es) a professora Lucia Maria nos diz.

Quem trabalha com o brincar acredita em coisas em comum, faz parte do oficio de
professor e percebo que a gente tem algumas vivéncias em comum, como a gente pensa as
relagGes, 0 que € essa relacdo professor crianga, que ndo é aquele estere6tipo do general, é
uma mediadora cultural ¢ brincar junto, estar junto, a troca, a possibilidade da
criaclo e da recreacdo. (LUCIA MARIA, ENTREVISTAEM 07/06/19)

As/Os entrevistadas(os) apontaram em seus relatos a percepcdo de préaticas
pedagdgicas na educacdo infantil voltadas para processos escolarizantes e externaram
suas preocupacdes, nos indicando que o compromisso ético e politico passa também
pelo reconhecimento dessas préaticas e pela reflexdo sobre outras possibilidades. De tal
modo a professora Shirley nos coloca.

As criancas até 4 anos ficavam 12 horas no CEl, e as educadoras estavam bastante
preocupadas com processo de escolarizacdo, avaliagdo de aprendizagem e eu comecei um
trabalho de resgate das memdrias infantis das professoras, quais as lembrancas que elas
tinham da infancia e no percurso das suas memdrias ficou muito forte o brincar. Elas
lembravam com muita saudade e se emocionavam e entdo eu coloquei para elas a seguinte
questdo: E as nossas criangas, do que elas sentirdo saudades? Aqui para elas, do que
sentirdo saudades desse tempo que elas conviveram aqui? Vou ficar cinco anos naquele
lugar, 12 horas por dia, do que elas se lembrardo do tempo de infancia? Do que elas
sentirdo saudades? Do que elas precisam de verdade, quais elementos para viver esse
tempo de infancia? (SHIRLEY, ENTREVISTA EM 28/03/2019 )

Identificamos nos relatos das/dos docentes brincantes a preocupagdo com a
necessidade de romper com praticas que oprimem as criangas, que cerceiam sua
liberdade criadora, sua expressao corporal. O relato da professora Lucia Maria denuncia

e afirma o empenho com processos nao escolarizantes.

Ser um professor brincante é gostar do movimento por exemplo, que tem a ver com as
escolas em sua grande maioria, porque isso tem a ver com 0s processos histéricos de
escolarizacdo, ela tem um processo de contencdo do movimento, de docilizacdo do
individuo, de opressdo que sdo mais comuns, ndo se pode nunca generalizar mas é
historicamente, sem ddvida, uma variavel e que influenciou. (LUCIA MARIA,
ENTREVISTA EM 07/06/19)

Refletindo sobre o brincar e as brincadeiras, tomadas como dispositivos para o

desenvolvimento de habilidades motoras e cognitivas, restringindo-as tdo somente a
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essa finalidade, Patricia tece a seguinte critica, primeiro apontando como séo as praticas

didatizantes nas escolas e por fim chamando a atengéo para a mudanca de perspectiva

A brincadeira quando é feita para as criancas s6 vai ser séria mesmo quando for
didatizada, quando for transformada e destituida de seu prazer e como uma metodologia
para se alcancar alguma coisa que ta fora dela. [...] Entdo vamos fazer brincadeiras para
que as criancas aprendam as cores do arco iris, brincadeiras para desenvolver a
coordenacdo, sei 14, tudo de ruim que a gente acha que a crianca tem, esta diretamente
ligada a uma concepgdo de infancia como lugar da falta e ai a brincadeira vem sempre
entdo para suprir, quando a gente passa a verificar que ndo falta nada as criangas,
pensando no que as criangas ja fazem, ja tem, jA conseguem, ja podem, ja inventam, a
gente muda de perspectiva. ( PATRICIA PRADO, ENTREVISTA EM 23/0519)

Confirmando essa mudanga de perspectiva quando nos debrugamos e refletimos
sobre o brincar, a professora brincante Shirley nos remete, em um trecho da sua

entrevista, a importancia dessa atitude reflexiva, vejamos.

Eu acho que eu fui acordando, recordando com as professoras mas também fui informando,
recordando com elas como era importante brincar, quao prazeroso é esse brincar e o
quanto tem de conhecimento humano nessa partilha nesse brincar, entdo a gente foi
compreendendo que mais do que processo de sistematizacdo do conhecimento, ndo se pode
submeter as criangas a processos escolares sem que antes elas tenham explorado esse
imaginario. Entdo as historias, as cantigas, a literatura e a poesia sdo linguagens do
curriculo, também sdo importantes os momentos na rotina que estejam a servi¢co do
brincar, para sustentar o ludico, para nutrir o imaginério, para dar as criancas elementos
para as brincadeiras e o brincar era mesmo o eixo mais importante para o curriculo e que
ndo era um brincar largado abandonado, ndo, ele era pensado, ele era planejado por que a
gente pensava elementos, pensava em disponibilizar os espacos, 0s materiais para o bem-
estar e explorar os cenarios do brincar. (SHIRLEY, ENTREVISTA EM 28/03/2019)

Outra peculiaridade que reconhecemos nas/nos docentes brincantes que
compartilharam suas entrevistas, foi a forte ligacdo com os campos das artes expressada
por meio da danca, da musica, do teatro, do movimento, etc., que s6 confirma que o
brincar esta intrinsecamente articulado com tais manifestacdes e por isso a/o educadora
(or) brincante necessita se aproximar dessas linguagens para atuarem junto as criancas.
Trazendo essa perspectiva a professora Lucia Maria, que iniciou sua carreira no teatro e
faz referéncia, neste trecho da entrevista, aos tedricos que a inspiraram, como a autora e
diretora de teatro Viola Spolin, o ator e diretor de teatro, pedagogo Constantin

Stanislavski e o dancarino Rudolf Laban , nos coloca.

Um professor brincante, ele gosta do movimento, ele permite o transito fisicamente mesmo
porque, eu venho de uma formacdo em que Viola Spolin, como eu te falei, que foi
minha formacao primeira, o primeiro foi Stanislavski, Laban, mas em seguida veio Viola
Spolin que tem uma frase que diz assim: “A gente so aprende fisicamente”, isso vale para o
bebé que aprende a gatinhar, como para o cientista que estd no laboratorio, a gente
aprende fazendo, experimentando e experienciando no mundo. Entdo essa constituicdo de
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professor brincante tem a ver com o mover, com essa superacdo de um entendimento de que
para aprender vocé tem que ficar quieto, sentado, calado mas sim que vocé pode, deve
brincar e fazer essa linguagem sem limitacdo, tomar iniciativa, isso € muito importante.
[...] Toda essa proposta do brincar, do ludico, da experimentacéo, do acordo de grupo, da
presenca. A presenca no jogo é uma coisa importante, 0 que é estar presente no brincar?
Entdo isso no jogo teatral é essencial vocé estd com outro, com o0s outros, naquele
ambiente, € um elemento muito importante do brincar e eu fui entender o que é ser
professor, esses elementos todos, foram transpostos para a docéncia com muita
naturalidade no meu processo porque eu tive grandes professores. (LUCIA MARIA,
ENTREVISTA EM 07/06/19)

A professora Patricia também compartilna da importancia do teatro para a
promocdo do brincar, seu pés-doutorado em Artes Cénicas evidencia essa estreita
relacdo, em um trecho da entrevista aponta as contribuicdes dessa arte para pensarmos

sobre o brincar das criancas, de tal forma nos diz.

Entdo, a gente também tem visto que essa sociedade veio apartando esse espaco da
brincadeira, do prazer e da alegria. E os artistas tém nos ajudado j& a pensar a infancia
como poténcia porque eles tém falado. No meu pos-doutorado convivi com companhias
artisticas, eles discutem danga, teatro, performance para primeira infancia, € sd
brincadeira. Porque ndo € uma danca coreografada do teatro dramético, com comego meio
e fim, a performance que envolve todas as artes e que a gente esta percebendo que esse
lugar da arte, ela envolve a primeira infancia como a Marina Marcondes Machado ja fala:
A crianga é performer porque ela ndo precisa representar uma personagem na brincadeira
de faz de conta, ela é ela mesma com varias possibilidades. Ela usa o som, ela danga, ela
interpreta, ela faz um desenho, entdo também usa todas as linguagens artisticas hibridas,
misturadas.

E aprendi isso com esses artistas da América Latina que tem feito teatro, danca,
performance para infancia, que eles falam isso, a gente rouba as brincadeiras e as coisas
das criancas para depois trazer de uma forma para que a gente consiga conversar com
elas e estabelecer um contato. Entdo eles também, quando vdo ao encontro das criancas
pequenas, também comegam a se rever. ( PATRICIA PRADO, ENTREVISTA EM 23/0519)

As linguagens artisticas reveladas por meio da danga, do teatro, da pintura, da
masica e de tantas outras manifestacGes e que sdo livremente experimentadas na
infancia repercutem pela vida adulta, como podemos observar nos relatos, e que
influenciam as trajetorias profissionais de nossos entrevistados. A professora Cris Mara

é um exemplo desse processo como podemos verificar em seu relato a seguir.

Adorava brincar de ser artista de circo, bailarina, trapezista, cantora e equilibrista.
Construi muitos circos nas arvores do quintal de minha casa, com lengéis velhos, pneus e
corda.  As roupas e maquiagens dos artistas, eu pegava escondido das (minhas) irmés
mais velhas. A diverséo era passar o dia organizando cada detalhe do espetaculo. Esta
foi a maior referéncia em arte e, com certeza, influenciou muito na escolha profissional,
além das muitas experiéncias com o brincar livre, sem necessariamente ter a presenca de
um adulto monitorando minhas ac¢des. Retomei meus estudos com o curso de Arte
Educacdo do Teatro Vento Forte, dirigido por llo Krugli, o qual foi importante para o
trabalho com as criangas. Neste curso conheci Tido Carvalho e o grupo Cupuagu que
realiza pesquisas sobre brincadeiras e dancas maranhenses onde participei ativamente
como brincante por cinco anos e também fiz o curso Educador Brincante do Instituto
Brincante, envolvendo-me em varias oficinas com mestres da cultura popular. Integrei o
Grupo Cia de Tambores que se dedica a pesquisa Tambor de Criola, danga maranhense,




91

participando como dancarina brincante e durante sete anos fui integrante do Grupo
Sambaqui, que realiza pesquisa das tradicdes e dancas afro-caipiras do Sudeste. .
(CRISTINA MARA, ENTREVISTA 02/04/19)

Outro ponto de conexdo entre as experiéncias de nossas(os) docentes brincantes
diz respeito ao entendimento do que faz uma/um professora(or) que brinca e quais
conhecimentos sobre o brincar compartilham. Nessa direcdo, buscamos em suas

entrevistas trechos que nos auxiliam nesta compreensao.

Sobre o0 que fazem ou sua pratica como docentes brincantes formadoras (es),
vimos que esta ligada as linguagens artisticas e a0 movimento, observamos também que
0 brincar € um compromisso ético e politico assumido por elas/eles. Buscamos agora,
elucidar os valores intrinsecos as suas praticas e conhecimentos e, de tal maneira,
trazemos o trecho da entrevista do professor brincante José Geraldo que externou sobre

0 seu fazer, num contexto de formacao de professores, da seguinte forma.

As atividades envolviam psicomotricidade, desenvolvia os jogos de atengdo, desenvolvia
recreacdo de maneira geral, jogos e brincadeiras, tudo usando material simples, usando
0 proprio corpo, o proprio espaco e assim, nos tinhamos outros trabalhos de intervencéo
pontual na unidade. [...] O professor sentia uma necessidade de tratar melhor
determinadas questdes préticas, de préaticas de ensino e aprendizagem e ai a gente fazia
uma intervencdo pontual Ia, oferecendo um olhar externo, oferecendo uma viséo
diferenciada de alguém que ndo faz parte do meio, para poder provocar, motivar, fazer
com que esse profissional refletisse, de uma outra maneira, ou sob um outro angulo,
auxiliando ele a fazer novas descobertas e experimentar novas coisas. (JOSE
GERALDO , ENTREVISTA EM 22/01/19)

Observamos neste relato que o professor domina todo um repertério de jogos e
brincadeiras, indica a utilizacdo de materiais alternativos e utiliza o corpo e o espaco
como recursos. Destaca-se tambeém uma atuacéo voltada em repertoriar as/os docentes e
a partir disso causar uma interferéncia positiva na pratica das/dos professoras (es)

incentivando a reflex&o sobre brincar para descortinar outras praticas.

A professora Lucia Maria que utiliza a linguagem do teatro em suas formagoes

demonstra a sua pratica e conhecimentos sobre o brincar e faz a seguinte colocagéo:

Realmente tinha muita consciéncia de que ser docente é estar com outro é o momento do
estar junto é o0 momento de maior grandeza que pode haver no processo educativo; claro
sem desmerecer o planejamento, a reflexdo posterior, mas que esses elementos do jogo e do
brincar estdo presentes nos seus valores. Ndo é s6 o fato de vocé conduzir jogos e
brincadeiras o tempo todo, por que nem uma aula de arte a gente pratica brincadeiras e
jogos o tempo todo, nem na aula de teatro, nem porque eu fui professora também de
educacdo infantil, nem na creche também a gente so brinca o tempo todo, mas eu acho que
ser um professor brincante ele, nas suas atitudes, no seu modo de pensar, como vocé pensa
a educacao, como vocé respeita o outro, como vocé dialoga, como vocé escuta, tudo isso
tem a ver com a proposta do que é brincar. (LUCIA MARIA, ENTREVISTA EM 07/06/19)
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Podemos perceber que a pratica vai além do dominio da técnica ou da condugéo
da atividade, pressupde um estar junto com o outro reconhecendo a importancia da
partilha que implica um saber que ndo é dado, mas construido junto que acaba por

constituir em outros valores para se refletir sobre a educacao.

A professora Patricia Prado coloca a dimensdo brincalhona como um preé-
requisito das/dos profissionais que atuam com as criangas, pontuando a necessidade de
ndo s6 conhecer brincadeiras, mas de realizd-las junto. Para contribuir com esse
postulado criou na graduacdo do curso de Pedagogia da USP a disciplina “Danga e
Teatro na Educa¢do Infantil”, explicando sobre as tematicas que trabalha na disciplina

revela sua préatica e conhecimentos, os quais podemos ver no trecho abaixo.

E eu comecei a trabalhar entdo na formacgdo dos professores [...] que tem a dimenséo
brincalhona, ela é o pré-requisito dessa profisséo docente que tem como eixo educativo a
brincadeira, entdo como é que nds vamos submeter as criancas a longas jornadas
sentadas, se nés ndo sabemos fazer brincadeiras, sendo nos lembramos mais, a gente tem
que aprender a brincadeira. [...] Criei também outra disciplina nova, que chama “Danga e
Teatro na Educagdo Infantil”, para pensar também esse caminho que é importante, que ja
foi visto, 0 que nos falta agora € pensar que essa brincadeira que tem como sinénimo de
liberdade. [...] Hoje a minha disciplina foi de pensar a brincadeira, primeiro, a historia
cultural dos brinquedos, a concepcao de ludicidade, a brincadeira como dimensdo humana
e direito da infancia desde o nascimento, as teorias do brinquedo, do jogo educativo, das
relagbes na educacdo, o jogo, a dimensdo brincalhona e género, a relacdo dos
brinquedos e a cultura e hoje foi brincadeira como uma categoria de analise nas
pesquisas, entdo, poderia ter 10 anos dessa disciplina de tantos elementos que o
brinquedo e a brincadeira movimentam. ( PATRICIA PRADO, ENTREVISTA EM 23/0519)

Revelando também sua pratica e conhecimentos enquanto coordenadora de uma
EMEI na cidade de S&o Paulo, sendo uma de suas atribui¢bes a formacdo continuada da
equipe de professoras e professores da unidade, Shirley narra da seguinte forma esse

processo formativo.

Como eu ainda ndo sabia o que era ser professora de educacdo infantil o meu fazer na
educacdo infantil se deu sustentado nas brincadeiras que eu trazia comigo na minha
meméria de infancia. Eu brincava muito com as criangas como eram tdo pequenas nao
eram muito respeitadas no contexto da EMEI, [...] Entdo tinhamos que pensar o que era ser
crianga? Por que a infancia era importante, o que tinha que ser vivido no tempo da infancia?
A descoberta do brincar como eixo fundamental para o curriculo, para pensar o curriculo na
educacdo infantil nos levou a habitar esse espago que antes ndo era ocupado pelas criangas.
Comecou um processo de olhar muito para os gestos das criangas enquanto brincavam, um
processo de estudo e também de pesquisa sobre o espaco, sobre quais elementos
potencializavam o brincar criativo e imaginativo, entdo a gente foi descobrindo que os
materiais ndo estruturados eram uma poténcia muito grande, usdvamos esses materiais pois
nesse brincar, as criangas podiam criar muito mais, elaborar muito mais, viver muito mais
esse processo de brincar, construindo seus brinquedos. N&o esquecemos da natureza,
compreendemos que na natureza, esse gesto genuino da crianca brincando, valorizando a
conexdo dela com ela mesma, com as arvores, estar nas arvores, subir nas arvores, brincar
com os galhos e folhas, brincar com a chuva, com a semente, tinha uma poténcia. [...]
Entao fomos fazendo esse percurso, estudar sobre brincar, olhar para as criancas enquanto
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elas brincavam. Nesse processo de estudo também fomos repensando sobre as culturas
infantis, sobre as culturas musicais infantis, os brinquedos e as brincadeiras para infancia,
como isso também estava um pouco esquecido e a gente foi resgatando esse repertério de
brincadeiras de roda, cantigas, os brinquedos e levamos para o contexto do EMEI toda
essa riqueza que estava um pouco esquecida. (SHIRLEY, ENTREVISTA EM 28/03/2019 )

No empenho de explorar os relatos das professoras e professores brincantes,
procuramos destacar os aportes tedricos que sustentam a sua pratica. De tal forma
evidenciamos com o trecho da narrativa da professora Patricia, alguns dos varios

estudiosos citados por ela.

E ai fui me envolvendo mais com os estudos da brincadeira e brinquedo ainda no campo
também da psicologia, da psicanalise com Winnicott, da filosofia com Walter Benjamim,
outras pessoas que discutem, Huizinga. Comecam a falar, a refletir, a questionar outras
questbes sobre a brincadeira e todos eles, desde Benjamim, Winnicott, Brougere, Tizuko,
todas essas teorias de campo do conhecimento, distintas mas com posi¢fes semelhantes,
gue se complementam. Tém o posicionamento comum em dizer que a brincadeira para ser
brincadeira tem que estar ligada a liberdade e a funcdo primordial da brincadeira é o prazer.
( PATRICIA PRADO, ENTREVISTAEM 23/0519)

Outros autores foram citados pela professora Patricia, muitos deles compdem o
aporte tedrico utilizado em sua disciplina no curso de graduacdo em Pedagogia tais
como: Maria Isabel Leite, Florestan Fernandes, Deborah Thomé Saydo, Nicanor
Miranda, Renata Meirelles, Anna Marie Holm, Nelson Carvalho Marcellino, Marina
Marcondes Machado entre outros.

A professora Shirley também compartilhou suas referéncias e inspiracoes.

Tive referéncias fundamentais para o nosso trabalho, como os encontros com a Ligya
Hortélio, usamos muito aquela miisica e brincadeira “Abre a roda Tindolelé”, foi precioso
para gente aprender e compartilhar com as criancas o trabalho da Casa Redonda. Os
cursos da Casa Redonda foram muito importantes porque a gente também fez contato com
outros brincantes que tinham outros repertérios e fomos enriquecendo o repertério das
formacGes. (SHIRLEY, ENTREVISTA EM 28/03/2019 )

O professor José Geraldo em seu relato aponta 0s tedricos 0s quais se apoia para

desenvolver seu trabalho.

Eu fico temeroso na hora de falar, dizer uma referéncia bibliogréafica porque cada um se
encanta por um determinado autor, por uma determinada forma de escrita, de uma
maneira de apresentacdo desse material. Eu ndo consigo dizer quem me influencia, mas
com certeza o que influencia a grande parte da educacdo \Wgotsky, Wallon, Piaget,
Montessori esses autores que me trazem também um referencial e com certeza outros
autores, mas eu tenho o privilégio, a oportunidade de transitar por todas essas literaturas e
hoje me dou ao luxo de ndo saber exatamente o que me influencia ou quem influenciou
mais. (JOSE GERALDO , ENTREVISTA EM 22/01/19)

E a professora Lucia Maria nos traz a sua narrativa apontando autores

considerados classicos da Pedagogia, leituras fundamentais para compreender o papel e
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importancia do brincar na infancia. Os mesmos tedricos também foram citados pelo
professor José Geraldo evidenciando que tais aportes fizeram e continuam fazendo parte
das referéncias no campo educacional e sustentam argumentos, em diferentes
perspectivas, de reconhecida importancia sobre a promocdo do brincar em varios

contextos.

Falei um pouco da minha formacao mas foi no mestrado com a professora Tizuko, que ai
eu fui estudar o brincar, onde eu mergulhei realmente porque eu tinha as referéncias dos
autores da arte, que tem muitos autores, esses que eu falei, que estuda muito a questao do
jogo, la na educagéo, na formagao. S6 que 1a quando eu fui para faculdade de educacéo,
foi s6 no mestrado que eu me aproximei das leituras de Piaget, VWgotsky, Wallon. Depois no
doutorado, com abordagem socioldgica de Brougere, Paulo Salles. (LUCIA MARIA,
ENTREVISTA EM 07/06/19)

Analisando as entrevistas e buscando conexdes entre as professoras e
professores brincantes podemos identificar a atitude de compartilhar, como componente
de suas caracteristicas, tomando este ato um compromisso na formacdo de outras(os)
professoras(os). Partindo desse olhar a professora brincante Shirley, em um trecho do

seu relato coloca.

Entdo como coordenadora, eu fui uma coordenadora brincante e acho que esta minha
defesa pelo brincar, pela militdncia pelo brincar, me constituiu como uma coordenadora
que brinca, brincante e fui formando, acho que ndo formando, mas reconhecendo de novo,
recordando de novo, que as professoras eram seres brincantes, que as pessoas Sao seres
brincantes, os seres humanos sdo seres que brincam e elas estavam esquecidas, que
gostavam de brincar. Entdo acho que a formacdo escolar roubou muito essa consciéncia e
0 ser humano ele é um ser essencialmente livre, brincante. (SHIRLEY, ENTREVISTA EM
28/03/2019)

Em sua fala podemos observar que a formagdo de outras(os) professoras(es)
passou pela participacdo do grupo em processos brincantes, resgatando juntos
repertérios de brincadeiras. Na vivéncia dessas experiéncias se identifica como uma
coordenadora brincante e demonstra também, retomando o principio do compromisso

ético e politico, a sua defesa do brincar e da infancia.

A professora Lucia Maria, enfatiza em sua narrativa no trecho a seguir, a partir
da experiéncia do jogo teatral, a valorizacdo do trabalho em coletividade mediada pelos

valores que o brincar proporciona.

Brincar é uma troca, ndo é uma imposicdo. Entéo isso constitui a gente como um professor
brincante. Entéo os valores do brincar, isso para mim é essencial, nasceu do teatro esse
exercicio do jogo teatral da Viola Spolin que um relacionamento de grupo saudavel como
uma coisa muito importante no projeto educativo, ele propde que as pessoas tém a sua
contribuicdo pessoal na liberdade para criar, para experimentar e dentro dessa proposta
de vocé ter a sua contribuicdo pessoal, saber respeitar o coletivo e contribuir com o
objetivo. (LUCIA MARIA, ENTREVISTA EM 07/06/19)
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O professor José Geraldo externa a sua satisfagdo em compartilhar seus

conhecimentos e praticas nos contextos de formacdo brincante e perceber a

reverberacao desse processo na acao pedagogica das/dos docentes que participam desses

encontros.

Por isso que eu digo, procuro partilhar e compartilhar meus saberes e os meus fazeres
porque eu acredito neles, eu tive experiéncias nao so tedricas, mas praticas que funcionam
muito, entdo eu tenho o maior prazer quando sou acionado para dar estes testemunhos,
fazer essas provocacOes, € partilhar, compartilhar. Eu tento contaminar as pessoas
positivamente, com essa vibragdo, com esse entusiasmo, com esse interesse, tendo esse
brincar, podendo oferecer a riqueza que é esse brincar. Fico feliz quando tenho sucesso;
quando percebo nas pessoas que sofreram com a minha intervencdo, que elas relatam que
modificaram a sua préatica, que relembraram, mexendo e remexendo seu bau de
conhecimentos; agregando novas informagdes, novos conhecimentos, adequando & sua
cultura pessoal, sua cultura educacional e social e constituindo uma nova pratica,
inclusive, uma nova maneira de enxergar, uma nova maneira de aplicar. Entdo pra mim
isso é assim, 0 maior ganho que posso ter e a maior satisfacdo que posso ter.[...] Esse
brincar de difusdo, o brincar para transformar o seu ambiente mais agradavel, mais
humano, estabelecendo relagcBes emocionais afetivas da crianca com o conhecimento, essa
sensacgdo, esse encantamento, eu acho que é a minha formacao, de onde veio essa minha
preocupacao com essa questdo do brincar, 0 que me move como pessoa responsavel por
multiplicar esse conhecimento. (JOSE GERALDO , ENTREVISTA EM 22/01/19)

Mediante a interpretacdo das narrativas, outra singularidade que podemos

destacar diz respeito a relevancia dada aos estudos. As(os) docentes brincantes relatam

sobre a importancia das professoras e professores de educacdo infantil de se dedicarem

a conhecer os aspectos que envolvem o brincar. Iniciamos a exposicdo dessa

caracteristica trazendo o relato da professora Patricia, que nos indica.

Entdo, a gente vé que a infancia, ela requer uma formagdo muito sofisticada, que requer
muito mais estudo do professor e da professora deste ensino, ao contrario do que a
sociedade do senso comum pensa. ( PATRICIA PRADO, ENTREVISTA EM 23/0519)

Confirmando a necessidade de uma formacdo distinta, a professora Lucia Maria

ressalta a importancia do dominio de determinados conhecimentos fundamentais para a

pratica brincante. Dessa forma a mesma expde abaixo.

Um professor brincante tem que saber ser um mediador cultural, o professor brincante tem
gue ter essa consciéncia de que é um mediador cultural e ampliar repertérios e também,
tem essa funcéo até, de respeito ao universo corporal da comunidade mas também de
ampliacao de repertério, de estar ali como o jogador, junto com a crianga, que ouve a voz
da crianca mas que também prop®e outras possibilidades, outras referéncias, também tem
que estudar muito para saber o que vocé oferece de referéncia para crianga. Tem que
conhecer muito o brincar e pensar qual brincar vocé esta pensando? Que tipo de arte vocé
esta pensando? Imagética? Sonora? Estou falando isso porque, por exemplo a gente quer
produzir um brincar, uma possibilidade da crianca experimentar, é fazer coisas com
materiais que sejam respeitosos com a infancia e ndo por exemplo, culturas visuais que
possam ser sexistas, tendenciosas, que ndo sdo adequadas as criangas. Entdo tem que
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estudar muito, o brincante tem que estudar muito ao contrario do que muita gente pensa,
porque tem muita gente que pensa que o professor de educacao infantil é sé brincar, trocar
fralda. [...] Entdo é um universo que ndo tem como parar de estudar, outra coisa, ser um
professor brincante tem que estudar tudo isso e observar sempre, cada vez mais, em varios
lugares porque da para ser professor brincante na biblioteca, nas creches, em varios
segmentos do ensino que a gente tem na educacdo formal e ndo formal. (LUCIA MARIA,
ENTREVISTA EM 07/06/19)

Refletindo sobre o papel das brincadeiras como elemento cultural produzido
pelas criangas e a importancia de valorizar suas manifestacfes, a professora Patricia

destaca.

pensar na brincadeira é pensar em todos 0s aspectos da vida social incluindo as rela¢ées
de idade, as relagdes étnicas, de género sem contar a industria cultural dos brinquedos que
delimitam um jeito de ser, o corpo, a oralidade. [..] A infancia e a brincadeira, a
brincadeira como uma atividade humana infantil roubada da gente. No capitalismo vocé
tem que ser sério, produtivo, € uma dimensdo humana e ndo ser infantil; a gente tem que
ser produtivo, ser profissional, um adulto entdo. H& também a desqualificacdo da
brincadeira como uma coisa séria, a gente ja sabe que a brincadeira é muita séria para as
criancas que brincam, sem perder a sua fantasia, sua imaginagao, sua criagio. ( PATRICIA
PRADO, ENTREVISTA EM 23/0519)

Nos relatos identificamos que a/o professora (or) brincante trazem além de um
repertorio de brincadeiras e possibilidades diversas do brincar, entendem que este é
complexo e evolvem variadas realidades e consequentemente, infancias, sendo
necessario se inteirar delas para uma efetiva mediacao junto as criangas. Nesse aspecto a

professora Lucia Maria nos diz.

O quanto a gente descobre que o espaco da brincadeira é reflexo de uma cultura, as
culturas locais, o quanto é importante o brincar descolonizado, o brincar é do lugar e cada
um tem as suas brincadeiras, as suas infancias. Estudar o brincar tem a ver com a
violéncia do cotidiano, das culturas locais, a possibilidade de construcdo de conceitos,
passa a ter uma conscientiza¢do maior dos lugares de fala de todas as pessoas envolvidas.
Vocé ser um professor brincante ndo é vocé ser simplesmente um alguém que tem o
repertdrio de jogos e propor para turma, ser um professor brincante é em primeiro lugar,
vocé acreditar nos valores que uma que educacgao ladica propde, nas suas atitudes. [...] O
brincar abarca muitas realidades, envolve percepcéo das realidades econémicas, politicas,
psicoldgicas e sociolégicas. Entdo quem pensa que brincar é simples, soltar a criancada
no espaco e permitir simplesmente a brincadeira, ndo é s isso, tem muitos componentes
ali para quem é o professor brincante que tanto planeja, quanto media, quanto brinca
junto, quanto reflete e quanto vocé entende que é um processo educativo que esta dentro da
escola ele é pedagdgico. (LUCIA MARIA, ENTREVISTA EM 07/06/19)

No desenvolvimento deste capitulo procuramos destacar as principais
caracteristicas que acreditamos ser inerentes as/aos professoras e professoras brincantes
no contexto de formacdo de outros docentes. Intentamos revelar seus conhecimentos e

praticas, suas crencas em relacdo ao brincar, as criancas e a infancia, seus
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protagonismos a frente de projetos educacionais, disciplinas ministradas, percursos
formativos de si e de outros voltados a tematica do brincar. Para finalizar, trazemos o
trecho narrativo da professora Lucia Maria que resume o que significa ser uma/um

professora (or) brincante.

Eu penso que o que me constitui, o professor brincante sdo essas ideias que estdo
relacionadas ao jogo mesmo, que foram muito presentes na minha formacéo, diferentes
pontos de vista. Comegou com 0 jogo teatral e depois expandiu para o brincar infantil com
as muitas maneiras de ler o brincar e como a gente pode estudar essa complexidade, que é
para ajudar a gente fazer uma educacdo que é mais democratica, mais respeitosa e
também uma coisa que eu adoro falar, mais feliz.

Alegria ndo é falta de seriedade, ndo é uma coisa ruim e, no entanto, ser brincante também
é ter alegria. Vou te contar uma coisa que acabei de lembrar, foi 14 mesmo no contexto dos
grupos integrados com a professora Tizuko, que eu entrei nesse grupo ap6s uma das
formagbes. O grupo tinha bastante professores da rede, e agora ndo vou lembrar
exatamente quem deu a oficina naquela tarde, mas a gente tinha um caderno onde
colocavam imagens ou frases e todo mundo era convidado a escrever e assinava, para a
gente saber quem que deixou o registro. Uma professora que ndo quis ou porgue esqueceu,
mas ela escreveu depois da oficina, a reflexdo dela foi assim: _ “N&0 é pouca coisa

compartilhar alegria”. E eu acho essa frase linda, cada vez mais, porque eu acho que
hoje, a gente conseguir ficar alegre € uma resisténcia. Partilhar com o outro, eu acho que
é uma atitude de resisténcia nos dias de hoje, entdo tudo isso constitui um professor
brincante. (LUCIA MARIA, ENTREVISTA EM 07/06/19)

Para complementar essa assertiva, trazemos o relato da professora Patricia,

falando sobre como se sente sendo uma formadora brincante.

Na verdade é o que eu sei fazer ou tenho me esforgado pra aprender e pensando que isso é
um lugar de felicidade que € objetivo da educacdo infantil. ( PATRICIA PRADO,
ENTREVISTA EM 23/0519)

Compartilhamos inteiramente dessa premissa, que € um lugar de felicidade
guando a professora e o professor se propdem a uma pratica ludica, num movimento de
estreita relagdo com as criangas, de respeito pelo que elas sdo, de acreditar e promover
suas poténcias criativas. A infancia é um periodo da vida que fica registrado em nossa
memoria corporal e afetiva e que levamos marcas e por isso acreditamos que a educagao
infantil deve priorizar em suas rotinas, vivéncias que imprimam nas criangas
experiéncias inesqueciveis de alegria, em contato profundo com a natureza para
aprenderem a ama-la e lutarem pela sua preservacdo para as geracdes vindouras.
Valorizar as convivéncias em diferentes idades mediadas pelo brincar, conhecerem as
manifestacdes culturais diversas do nosso povo, para exercerem a empatia e se tornarem
adultos tolerantes e democraticos. Incentivar a vivéncia de situacfes onde seus corpos

possam ser livres para criar e testar movimentos em espacos e com materiais



98

diversificados para que a liberdade seja um valor inestimavel. Proporcionar por meio
das brincadeiras de ontem, de hoje e quica para sempre, um saber cultural valioso,
transcendente que possa repercutir num jeito mais leve, porém compromissado, de

existir no mundo.

4.2 O FECHA ARODA!: CONSIDERACOES SOBRE A FORMACAO BRINCANTE

A gente quer passar um rio a nado, e passa; mas vai
dar na outra banda é num ponto muito mais embaixo,
bem diverso do em que primeiro se pensou. (ROSA,

1994, p. 42)

Recorro novamente a Guimarées Rosa ao refletir sobre o processo de construcao
desta pesquisa. Acredito que todos os investigadores indubitavelmente passam pelo
mesmo, esta frase expressa a imagem que me ocorre, onde 0 pesquisador ao iniciar a
investigacdo encontra-se num determinado lugar, projeta e almeja alcancar a outra
margem, concluir seu trabalho. Observa o rio, 0 percurso e pensa que sabe onde vai dar
e se pBe a atravessar, porém o rio, por sua natureza, é fluido, cheio de correntes, pedras
que aparecem do nada, no meio da travessia. Mas agora se estd no meio, é preciso
chegar e vencido os obstaculos, o ponto onde se planejou alcancar ja ndo € o mesmo,
outros cenarios foram construidos e as marcas que ficam desse movimento tornam-se
experiéncias desse processo que para cada um € singular. Sobre esse tema Larrosa

coloca,

Mas o lugar da experiéncia sou eu. E em mim (ou em minhas palavras, ou em
minhas ideias, ou em minhas representacdes, ou em meus sentimentos, ou em
meus projetos, ou em minhas intencBes, ou em meu saber, ou em meu poder,
ou em minha vontade) onde se da a experiéncia, onde a experiéncia tem lugar.
(LARROSA, 2011, p. 6)

Ao refletir sobre as experiéncias das/dos docentes formadoras(es) brincantes,
pesquisadores também que sdo, e que tiveram a generosidade de compartilhar conosco
um pouco do que foi essa travessia na construcdo das suas carreiras, que elementos do
brincar sustentaram vigorosamente seus conheceres e suas praticas para se tornarem o
que sao: professores brincantes, temos que destacar o papel das brincadeiras na infancia,
as quais, unanimemente, foram trazidas a memoria.

As Dbrincadeiras nas arvores, nas ruas, nos quintais, na participacdo de
manifestagbes culturais, envolvendo dangas, movimentos, musica, artes diversas,

evidenciam o quanto foi e continua sendo potente o brincar em suas vidas. Miranda de
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Amaralina que revelou participar, quando crian¢a, das rodas de festa no largo em
Salvador, dedica-se a um trabalho social usando a linguagem musical, a percusséo, para
construir vinculos com as criangas e envolve-las em um movimento ludico que
reverbera na formacdo delas para o exercicio de uma cidadania critica e politizada.

Sobre o brincar como uma linguagem cultural diversa, Kishimoto coloca,

O brincar, enquanto linguagem de um povo, incorpora as diferengas e
diversidades de significacBes e das pessoas provenientes da cultura que
reflete nas acgGes, habitos e praticas cotidianas. (KISHIMOTO, 2014, p.82)

O respeito a diversidade manifestadas nas brincadeiras foi abordado pelas(os)
professoras(es), destacamos trecho da entrevista de Lucia Maria (2019) que coloca: “/...]
O quanto a gente descobre que o espaco da brincadeira é reflexo de uma cultura, as
culturas locais. [...] . Tal respeito também estd manifestado na fala de Patricia Prado
(2019) que afirma: “/...] pensar na brincadeira é pensar em todos os aspectos da vida
social incluindo as relacoes de idade, as relagoes étnicas, de género, [...]”. O
compromisso ético com as culturas infantis fundamenta um brincar que segundo
Kishimoto, constitui principios que devem ser protegidos, assim

Principios defendidos por todos relativos a diferenca e a diversidade
individual, social, familiar, étnica, de género (Vanderbroeck, op.cit.) e a
sustentabilidade indicam a necessidade da ética como outro fator importante
para pensar para além do ludico. Ndo se pode adotar o brincar que ndo atenda
as diferencas individuais, as preferéncias étnicas das familias, a cultura
popular de diferentes segmentos da populacdo, as escolhas de meninos e

meninas, as geografias diversas que abrangem os lugares em que vivem as
criangas que brincam. (KISHIMOTO, 2014, p. 86)

Ainda sobre as culturas infantis e suas manifestacdes diversas Sarmento coloca

As criancas, finalmente, possuem modos diferenciados de interpretacdo do
mundo e de simbolizagdo do real, que sdo constitutivos das “culturas da
infancia”, as quais se caracterizam pela articulagdo complexa de modos e
formas de racionalidade e de acdo.(SARMENTO, 2005, p. 371)

As professoras(es) entrevistadas(os) chamaram a atengdo para 0S pProcessos
pedagogicos no interior das instituicdes de educacdo infantil preocupados com praticas
de ensino fundamentadas na alfabetizacdo precoce das criancas e antecipacdo de
conteudo. Anteriormente, argumentamos que nao refutamos essas praticas, mas que
estas devem ser abordadas no viés do brincar que é o eixo do trabalho na educagédo
infantil e deve ser estimulado. As aprendizagens devem envolver o lidico por meio de

brincadeiras que despertem a curiosidade e criatividades das criangas, inclusive, se por
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elas mesmas quiserem conhecer e ter contato com o sistema alfabético ou numérico,
mediante a garantia dos tempos e espacos do brincar neste contexto.

Criancas séo submetidas a longas horas dentro das instituicdes, como as creches
por exemplo, realizando atividades cotidianas dentro de uma rotina pensada pelas(os)
adultas(os) que se ocupam de planejar e implementar, com boas intencdes porém de
forma equivocada, préticas pedagogicas que reproduzem formas rigidas de rotina e
deixam o brincar como complemento, como uma subcategoria da aprendizagem. A
professora Shirley (2019) expos sua experiéncia, em varios trechos, enguanto
coordenadora de uma equipe de docentes da educacdo infantil, na qual buscou construir
com as/os mesmas/os uma pratica pedagdgica que coloca o brincar no cerne de todo
processo educativo, assim descreve: “/...J] entdo a gente foi compreendendo que mais do
que processo de sistematizacdo do conhecimento, ndo se pode submeter as criancas a
processos escolares sem que antes elas tenham explorado esse imaginério. [...] e o
brincar era mesmo o eixo mais importante para o curriculo./...] ”. A preocupag¢do com
processos escolarizantes e a rigidez das rotinas na educacgdo infantil foi abordado por

Faria (2006) que argumentou

Uma outra Pedagogia, portanto, se impfe: uma pedagogia da escuta, uma
pedagogia das relagcBes, uma pedagogia da diferenca, o que chamei no meu
doutorado de pedagogia macunaimica, onde além das ciéncias que a
Pedagogia busca suas bases epistemoldgicas, também a arte é seu
fundamento, garantindo assim a auséncia de modelos rigidos preparatdrios
para a fase seguinte e, além de um cognitivismo caracteristico das pedagogias,
também a construcdo de todas as dimensfes humanas e o0 convivio com a
diferenga, “sem nenhum carater” (FARIA, 2006 , p. 286)

Refletindo sobre o tempo que as criangas passam dentro das instituices de
educacao infantil em jornadas que podem chegar a 12 horas diarias, podemos considerar
que o modo de vida capitalista atual, faz com que as criangas sejam submetidas a uma

rotina exaustiva. Recorrendo a Sarmento (2007)

Ao mesmo tempo que a modernidade introduziu a escola como condigéo de
acesso a cidadania realizou um trabalho de separagdo das criangas do espago
publico. As criancas sdo vistas como os cidaddos do futuro; no presente,
encontram-se afastadas do convivio coletivo, salvo no contexto escolar, e
resguardados pelas familias da presenca plena na vida em sociedade.
(SARMENTO et. al., 2007, p. 188)

Abramowicz (2009) considera a necessidade de um novo modelo de educagéo
que atenda as peculiaridades da infancia, assim coloca

Com o proposito de promover desenvolvimento e socializagdo, as iniciativas
pedagdgicas calcadas no gregarismo as sujeitam e subjetivam a crianga pela
uniformizagdo de seus desejos, pela pasteurizacdo de suas singularidades,
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pelo apassivamento de seus talentos e pela desautorizacdo de seu discurso.
Produzir diferengcas torna-se, portanto, um desafio para as préaticas
educacionais, uma vez que delas se exige um posicionamento tedrico
diferente, talvez um desmantelamento do que foi produzido como
referenciais em educacdo, referendados pela cultura, pela idéia de povo e
pelas areas que a formam. (ABRAMOWICZ et al., 2009, p. 181)

O brincar precisa estar presente nas praticas da educacdo infantil, envolve
diversas experiéncias com as diferentes linguagens como a musica, movimentos
corporais, especialmente a danca, o teatro, as artes plasticas como pinturas, esculturas
que expressam a criatividade humana, e iniciam sua manifestacdo na infancia como
disseram as/os docentes brincantes entrevistadas(os). Trazendo essa referéncia Patricia
Prado (2019) expde, “/...JEla (a crianca) usa o som, ela danga, ela interpreta, ela faz
um desenho, entdo também usa todas as linguagens artisticas hibridas, misturadas. /...7 .
Cris Mara relata suas experiéncias na infancia na qual nos diz, “/.../Adorava brincar de
ser artista de circo, bailarina, trapezista, cantora e equilibrista. Construi muitos circos
nas arvores do quintal de minha casa, com lencdis velhos, pneus e corda.[...]”. Ainda
sobre a questdo do movimento que faz com a crianca ouse e se aproprie dos espacos,
Lucia Maria (2019) afirma, “[...Jcom essa superacdo de um entendimento de que para
aprender vocé tem que ficar quieto, sentado, calado mas sim que vocé pode, deve
brincar e fazer essa linguagem sem limitacdo, tomar iniciativa, isso € muito

importante.[...] ”. Considerando tais declarac@es, Faria (1999) coloca

o direito a brincar, a ndo trabalhar, a expressarem-se das mais variadas
formas e intensidades, promovendo o exercicio de todas as dimensfes
humanas (ltdica, artistica, do imaginario etc.) e possibilitando a construgdo
do conhecimento espontaneo, do imprevisto, da cultura infantil e seu
intercdmbio com os adultos e suas culturas. (FARIA, 1999, p. 61)

No terceiro capitulo desta pesquisa buscamos apoio em Merleau-Ponty (1999)
para argumentar sobre a importancia das experiéncias, da sensibilidade de estar no
mundo com o outro, de aprender com as relacdes que estabelecemos, no encontro,
constituindo formas diversas de ser e estar no mundo. Porém, nenhuma experiéncia
seria possivel sem o corpo através do qual todas as vivéncias se materializam e
conhecimentos sdo construidos, assim recorrendo ao pensamento de Merleau-Ponty,
Pinho (2014) afirma

Nesse sentido, Merleau-Ponty ocupa-se sempre do tema da Educacdo de um
ponto de vista fenomenoldgico, isto é, educar consiste em ensinar a ver, em
dar valor a Sensibilidade e a Percepcdo, em reconhecer verdadeiramente o
Corpo. O importante é partir das proprias criangas, dos sujeitos que estdo a
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aprender, escutando e acolhendo os seus pontos de vista (seus lugares, seus
contextos sdcio-culturais, suas especificidades). (PINHO, 2014, 758)

As entrevistas apontaram a importancia da/do professora(or) vivenciar
experiéncias de brincadeiras para que possam sentir, sensibilizar-se com as linguagens
diversas do universo infantil, de forma que a/o adulta/o no contexto do trabalho na
educacdo infantil possa perceber as criancas e suas singularidades com as lentes que s6
a vivéncia do brincar pode proporcionar.

As brincadeiras e a ludicidade, precisam compor 0s programas e curriculos das
formagOes iniciais e continuada considerando a importancia dessas vivéncias,
constituindo a “experiéncia que me passa” Larrosa (2002) para a compreensdo das
peculiaridades da infancia tendo o brincar como forca mobilizadora. De tal forma,

Brougere (2002) argumenta

A experiéncia cotidiana, sob suas formas mais usuais, mas também nos seus
episddios singulares, aparece como um espaco de formagdo do individuo ao
longo de toda a sua vida. Pode-se pensar que € nestas circunstancias que se
recebe o essencial do que é aprendido. (BROUGERE, 2002, p. 13)

Sobre esse tema, destacamos a importancia de uma formacéo de professoras e
professores para a educacdo infantil que considere as diversas linguagens, permeada por
um profundo respeito a crianca, de modo a realizar praticas que ndo sejam planejadas
para elas, mas construidas com as criancas por meio de uma escuta aberta e sensivel do
que elas querem, o que elas precisam.

Para tanto se faz necessaria uma formacdo pautada em estudos sobre a infancia,
considerando as contribui¢es de diversas &reas do conhecimento, mas principalmente
sobre o brincar que € o eixo das préaticas na educacgdo infantil. Shirley (2019) que trouxe
sua experiéncia com a formacdo continuada de docentes, mediante o reconhecimento da
necessidade de fortalecer as brincadeiras nos tempos e espacos da EMEI, desafiando
uma tendéncia de fazeres voltados a escolarizacdo, nos diz, “/...] come¢ou um processo
de olhar muito para os gestos das criangas enquanto brincavam, um processo de estudo
e também de pesquisa sobre o espaco, sobre quais elementos potencializavam o brincar
criativo e imaginativo. [...]”. Percebemos na sua fala, que em coletividade as/os
docentes se envolveram com a construgdo de um curriculo que respeitasse a infancia.
Patricia Prado (2019) comentando sobre as formacbes no contexto da disciplina
“Brinquedos e brincadeiras” na faculdade de educa¢do da USP, reporta sobre a

dimensdo brincalhona nas formacbes, “[...] E eu comecei a trabalhar entdo na
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formacdo dos professores [...] que tem a dimensdo brincalhona, ela é o pré-requisito
dessa profissdo docente que tem como eixo educativo a brincadeira [...]”. Mediante
esses argumentos, destacados dentre as falas das/dos entrevistadas/dos, recorremos a
Larrosa (2011) que nos faz refletir sobre a experiéncia como potencializadora de
transformacdo dos sujeitos uma vez que nos deixamos ser sensibilizados por ela,

vejamos

Se lhe chamo “principio de transformacdo” ¢ porque esse sujeito sensivel,
vulneravel e ex/posto é um sujeito aberto a sua prépria transformagdo. Ou a
transformacéo de suas palavras, de suas ideias, de seus sentimentos, de suas
representagdes, etc. De fato, na experiéncia, o sujeito faz a experiéncia de
algo, mas, sobretudo, faz a experiéncia de sua propria transformacdo. Dai que
a experiéncia me forma e me transforma. Dai a relagfo constitutiva entre a
ideia de experiéncia e a ideia de formag&o. Dai que o resultado da experiéncia
seja a formagdo ou a transformacdo do sujeito da experiéncia. Dai que o
sujeito da experiéncia ndo seja o sujeito do saber, ou o sujeito do poder, ou 0
sujeito do querer, sendo o sujeito da formacéo e da transformacdo. Dai que o
sujeito da formacdo ndo seja o sujeito da aprendizagem (a menos que
entendamos aprendizagem em um sentido cognitivo), nem o0 sujeito da
educacdo (a menos que entendamos educagdo como algo que tem que ver
com o saber), mas o sujeito da experiéncia. (LARROSA, 2011, p. 7)

Intentamos neste capitulo, estabelecer relacBes entre as falas das/dos docentes
brincantes e conceitos que envolvem o brincar e as brincadeiras com as lentes da
fenomenologia em Merleau-Ponty (1999) e Larrosa (2002, 2004, 2011) para
evidenciarmos o valor das experiéncias na constituicdo dos sujeitos que brincam e
alicercam sua profissionalidade nos conhecimentos e préaticas proporcionadas pelo
brincar. Procuramos também nas contribui¢es de Kishimoto (2010, 2014, 2005, 2007),
Brougére (1989, 1988, 1997), Sarmento (2002, 2004, 2005, 2007, 2016 ), Faria (1999,
2011), Abramowicz (2009, 2011) e outros conectar argumentos que atendem para a
importancia do brincar, negando o senso comum que se trata de uma atitude natural da
crianca, mas entendendo como agdo que se constroi nos tempos onde as meninas e
meninos sdo protagonistas, desenvolvem nas suas interagdes com seus pares e com 0S
adultos acbes que se consolidam em culturas infantis, que se modificam a todo tempo.

De tal forma Sarmento (2005) coloca

A infancia é historicamente construida, a partir de um processo de longa
duracdo que lhe atribuiu um estatuto social e que elaborou as bases
ideoldgicas, normativas e referenciais do seu lugar na sociedade. Esse
processo, para além de tenso e internamente contraditorio, néo se esgotou. E
continuamente atualizado na préatica social, nas interagdes entre criancas e nas
interacfes entre criancas e adultos. Fazem parte do processo as variagdes
demograficas, as relagdes econdmicas e 0s seus impactos diferenciados nos
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diferentes grupos etarios e as politicas publicas, tanto quanto os dispositivos
simbdélicos, as praticas sociais e os estilos de vida de criancas e de adultos. A
geracdo da infancia estj, por consequéncia, num processo continuo de
mudanca, ndo apenas pela entrada e saida dos seus atores concretos, mas por
efeito conjugado das acGes internas e externas dos fatores que a constroem e
das dimensdes de que se compde. (SARMENTO, 2005, p. 365)

O brincar é muito mais que caracteristica do ser humano, assim recorremos a
Faria (1999) que afirma
Pensando dessa forma, é que foi possivel pensar a crianca de uma maneira
diferente das usuais: o fato de a crianga néo falar, ou ndo escrever, ou ndo
saber fazer as coisas que os adultos fazem transforma-a em produtora de uma
cultura infantil, justamente através “dessa(s)” especificidade(s). A auséncia, a

incoeréncia e a precariedade caracteristicas da infancia, em vez de serem
“falta”, incompletude, sdo exatamente a infancia. (FARIA, 1999, p. 77)

Mediante o exposto, precisamos negar politicas publicas que banalizam a
infancia e impedem que as criangas sejam reconhecidas como produtoras de cultura, de
conhecimentos, sendo mais que consumidoras dos produtos industrializados que a midia
veicula nos intervalos dos desenhos infantis na TV e outras midias. Precisamos recusar
conceitos simplistas sobre a infancia, da mesma forma concepg¢des romanticas que
contribuem para que as criangas ndo sejam vistas e muito menos escutadas numa
sociedade capitalista que as percebem como futuras trabalhadoras e consumidoras.

Acreditar nas criangas como poténcia que é e ndo como devir de um futuro
longinquo, significa assumir uma atitude de compromisso que vai além de politicas
compensatérias de bem-estar infantil, remete a reconhecer e implementar a¢cdes que
fortalecam sua condicd@o de sujeitos historicos, que € curiosa, que deseja, que constroi

cultura e saberes, que tem voz, que é ativa e criativa.
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AFETACOES INICIAIS

Iniciamos este trabalho apontando as possibilidades de costura, buscando as
memorias de uma infancia intensamente vivida em uma pequena cidade do interior de
Goiéas e os objetivos da pesquisa aqui apresentadas. Para ser mais explicita, buscamos
tecer relacdes entre as experiéncias brincantes enquanto crianga e as experiéncias de
adultas(os) professoras(es) que tém o brincar como objeto de sua pratica ao formar
outros docentes brincantes, especificamente para a educacao infantil. O objetivo foi o de
revelar os conhecimentos e praticas das/dos docentes brincantes que atuam na formacao
de professoras(es).

Com algumas variacGes a academia adota, usualmente, como titulo para este
capitulo, os termos conclusdo, considerac@es finais ou parciais, etc. Pensando em todo o
processo de construcdo desse trabalho e em sua proposta inicial de revelar os
conhecimentos e préticas de outro, me vi também nesse movimento de me dar a
conhecer mutuamente, pois em varios momentos reconheci convergéncias dos relatos
das/dos professoras(es) brincantes e minhas trajetorias pessoais e profissionais. Nesse
sentido, acredito que o melhor titulo para este capitulo seja “Afetagdes Iniciais”,
justamente por reconhecer que fui afetada, impactada por toda essa dinamica e desejo
que, de alguma forma, aquele/a que passar pela experiéncia da leitura desta pesquisa e
estabelecer um dialogo com o que foi exposto nestas linhas, também seja impactado/a
de forma positiva, afirmando a legitimidade dos argumentos levantados e/ou
refutando-os, neste Gltimo caso € mister que novos estudos sejam entdo empreendidos.

Uso AfetacOes Iniciais porque compreendo a incompletude e transitoriedade da
pesquisa e, portanto, ndo poderia adotar o termo “finais”, € menos ainda, conclusdo. Se
“a experiéncia € o que me passa” como afirma Larrosa (2002) e com ela estabeleco os
modos de relacionar com o mundo, a experiéncia entdo € o que impacta no meu ser, que
me constréi e reconstréi, firmando meus passos pelo mundo e pela vida, aprendendo
com as pessoas e principalmente com as criangas. A brevidade da infancia é delimitada,
infelizmente, pelos adultos que teimam em pér fim a esse tempo, imprimindo-lhes
responsabilidades e demandas a partir de uma certa idade, em que é chegado o tempo
“de ndo ser mais crianga”. Nos perguntamos entdo, se o fim da infancia est4 vinculado a
uma fase do desenvolvimento neuro-psico-bioldgico da crianca, significa que atingindo

esse ponto ela ndo brinca mais? Esta questdo nao foi a que fundamentou a pesquisa, mas
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tangenciou todo o processo de busca de resposta 0 que nos levou a seguinte inferéncia:
Acreditar numa rigida bioligizagdo fragmentada do desenvolvimento humano é negar a
dimensdo brincante que todos nds adultos ainda temos, as/os professoras(es)
formadoras(es) brincantes e os artistas provam isso.

No percurso deste trabalho, estabelecemos encontros com adultas(os) que ndo
deram lugar ao esvaziamento do sentimento de infancia, pelo contrario, o cultivaram
langando mé&o de varios recursos pessoais mantendo a atitude brincalhona e ludica, tanto
e de tal modo que trouxeram essas experiéncias brincantes para o campo da formacéo de
docentes e demais profissionais.

Sendo adultas(os) brincantes, atuantes e ligadas(os) a formacao profissional de
outras(os) adultas(os), permanecem impactando com experiéncias de brincar outras
pessoas que buscam se afetar por tais interacfes, se transportando de volta a infancia
para acolher as memorias, sentimentos, sonhos, sensacfes, medos, alegrias tao proprias
desse tempo vivido, mas muitas vezes esquecido.

As/Os professoas(re)s brincantes que colaboraram com a pesquisa Sa0 unanimes
ao relatarem que os participantes dos cursos, palestras, vivéncias, etc., proferidas por
eles, expressam que ao realizarem as propostas ludicas entraram em contato com a
prépria infancia remetendo a lembrancas e imagens que marcaram suas experiéncias.
Tais recordacOes vém carregadas de emog0es e essas sao manifestadas por meio de risos,
choros, palavras, can¢des, dangas, etc., 0 que confirma a for¢a mobilizadora do brincar,
onde néo é possivel ser indiferente e ndo ser afetado de alguma forma.

As/Os professoras(es) formadoras(es) brincantes indicaram que ao compartilhar
seus conhecimentos e praticas com outras pessoas impulsionam nelas, sensibilidades
que as ajudam a se libertarem do engessamento do corpo, do pensamento pragmatico e
rotineiro e conectarem-nas com sua inteireza corporal que compdem e constituem seu
ser no mundo. A promoc¢do do que é sensivel aos sentidos todos do corpo, realizado
meio por meio de gestos, dancas, musicas, teatro, desenhos, pinturas, enfim, das mais
diversas linguagens e expressdes, fazem com que possam experimentar o que ha de
mais humano em nossa espécie, a liberdade criativa, tdo caracteristica das criangas.

Infelizmente, as/os adultas(os) vinculados a ideias de categorizar as fases da vida,
reprimem o0s sentimentos e a corporeidade vivida na infancia e o que é pior,
desqualificam o brincar, colocando-o como algo sem importancia, circunscrito a um
tempo sem significancia e reverberac6es, como se a infancia tangenciasse a vida e ndo

fosse parte dela.
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Vimos, pelo contrario, que o brincar é pungente e fundante das experiéncias dos
professores brincantes e que constitui a profissionalidade dos nossos entrevistados. Seus
saberes e fazeres estdo profundamente articulados as brincadeiras e ludicidade vividas
na infancia, marcando sobremaneira suas escolhas profissionais, as quais os levaram a
atuarem na formacao brincante de outros adultos, especialmente, da educacéo infantil.

As institui¢des de ensino ainda ndo reconhecem a necessidade de um ensino que
promova as culturas infantis, que escutem as criangas e que acolham suas singularidades
em vez de fazer com que elas se adaptem ao mundo dos adultos engessando o brincar,
delimitando tempos e espacos, dirigindo, coordenando as brincadeiras, esvaziando de
sentido a ludicidade e desqualificando as agOes das criangas, com 0 argumento de que
seus corpos precisam ficar parados para que a aprendizagem possa acontecer.

A observacgdo da existéncia de praticas na educacdo infantil que fazem a cisao
entre o brincar livre e espontaneo e o brincar dirigido confirmam que, as institui¢es de
educacdo infantil, ainda ndo reconheceram que toda atitude brincante da crianca é
elemento fundante do seu modo de ser e estar no mundo e de nele relacionar-se com o
conhecimento, com as pessoas e objetos, estabelecendo pertencimentos e se
constituindo. Desse modo devemos negar praticas educativas que reforcem tal cisdo e
acolher outras que promovam paixdo e razao, mente e corpo e por qué ndo espirito,
entendendo a crianga holisticamente em toda sua singularidade.

Na contramdo da racionalidade e individualismo tdo presente em nossa
sociedade, o brincar nos permite reconectar com a corporeidade, com nossa
ancestralidade manifestada por meio do repertorio ludico registrado de geracdo em
geragdo, com a sabedoria das culturas infantis e por qué ndo dizer, nos ligarmos ao
sagrado, ao positivo, ao que é belo e iluminado, porque brincar € alegria em sua
poténcia materializada e como nos diz Manuel de Barros, “as coisas ndo querem mais
ser vistas por pessoas razoaveis: Elas desejam ser olhadas de azul — Que nem uma
crianca que vocé olha de ave.” (2016, p. 18)

Entendo que para olhar de ave precisamos nos desarmar de nossa prepoténcia,
de nossas falsas certezas e nos colocar na condi¢do de sermos surpreendidos pelo
inusitado, pelo efémero, pela imaginacédo, pela liberdade criadora, pelas poténcias das
experiéncias brincantes que nos aproximam dessa linguagem com mais inteireza e
prazer. E o brincar deixa de ser algo distante e torna palpavel sentimentos adormecidos

da infancia.
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Ser uma/um adulta(o) brincante é apropriar dessa linguagem, é conectar com a
crianca que ja fomos e nos tornarmos parceiras(os) de aventuras com nossas criangas
nas escolas, se permitindo viver experiéncias e nos colocarmos num movimento de ser
no mundo com elas. Como nos diz Lydia Hortélio (2014, p.1) “brincar ¢ afirmar a vida”,
nossas criangas estdo o tempo todo nos mostrando isso, o que implica que a/o
professora(or) se disponha a brincadeira estabelecendo um didlogo, vendo-se
imbrincado no processo educativo e reconhecendo a necessidade de ser uma/um

adulta(o) que brinca.
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APENDICES
Apéndice 1 — Carta Convite
UNIVERSIDADE FEDERAL DE S,§O CARLOS- CAMPUS SOROCABA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUQAC;AO - MESTRADO
CARTA DE CONVITE PARA PARTICIPACAO EM PESQUISA
Eu, Alessandra de Campos e Silva Rosa, aluna do mestrado em educagéo do
Programa de Pos-Graduacdo da UFSCAR — Campus Sorocaba, tendo como Orientadora
a Prof* Dr2 Maria Walburga dos Santos, venho apresentar a/o Senhora/or

o projeto de pesquisa “Brincar na vida profissdo:

Estudos sobre a formagdo brincante”, cujo objetivo é revelar as experiéncias das/dos
docentes brincantes que atuam na formacdo de professoras (es) da educacdo infantil.
Especificamente, compreender 0s percursos que as/os constituiram docentes brincantes
e como o brincar esta articulado as suas praticas educativas.

Por ter uma atuacdo amplamente reconhecida na formacdo de professores,
privilegiando o brincar e a ludicidade como saberes da docéncia, venho solicitar sua
valorosa contribuicdo para a pesquisa, por meio de relato de experiéncia sobre 0s
processos que foram aportes na constituicdo de um/uma formador/a brincante.

As informagdes a serem prestadas serdo utilizadas unicamente para a realizacdo da
pesquisa respeitando a legislacdo em vigor sobre ética em pesquisa conforme Resolucao
do Conselho Nacional de Salde n° 196/96 e demais regulamentaces, sem prejuizo
desta instituicdo e/ou das pessoas envolvidas, inclusive na forma de danos a estima,

prestigio e/ou prejuizo econémico e/ou financeiro.

Sorocaba, de margo de 20109.

Alessandra de Campos e Silva Rosa

Pesquisadora
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Apéndice 2 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

\océ/Sr./Sra. esta  sendo
convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “BRINCAR NA
VIDA E NA PROFISSAO: ESTUDOS SOBRE A FORMACAO BRINCANTE”. Meu
nome é Alessandra de Campos e Silva Rosa sou a pesquisadora responsavel e minha
area de atuacdo é na educacao infantil como Orientadora Pedagdgica na rede publica
municipal da cidade Sorocaba/SP. A pesquisa é orientada pela Prof.2 Dr2 Maria
Walburga dos Santos. Apds receber os esclarecimentos e as informacgdes a seguir, se
vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta impresso
em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra pertence a pesquisadora responsavel.
Esclareco que em caso de recusa na participagdo vocé ndo sera penalizado(a) de forma
alguma. Mas se aceitar participar, as davidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas
pelas pesquisadoras responsaveis, via e-mail ou e,
inclusive, sob forma de ligacdo a cobrar, através dos seguintes contatos telefonico: (XX)
XXXXXXXX] (XX) XXXXXXX. Ao persistirem as duvidas sobre os seus direitos
como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal de S&o Carlos, pelo telefone
(XX)XXXXXX ou e-mail

1. Informac6es Importantes sobre a Pesquisa:

Ao estimular vivéncias ludicas ricas e significativas, mostrando a crianga como
se brinca o adulto promove o brincar. Portanto, é importante que a pratica pedagogica
das/dos professoras (es), especialmente daquelas(es) que atuam com as criancgas,
privilegiem e promovam diversidades de brincadeiras onde a/o adulta(o) seja parceira(o)
nestas experiéncias e descobertas.

As/Os professoras(es) brincantes e seu relatos vao contribuir o acolhimento de
narrativas, mais especificamente, suas experiéncias enquanto formadoras(es) de
outras(os) docentes tendo o brincar como objeto do encontro entre formadora(or) e
formada(o). Apreender com a sensibilidade necessaria, 0s conhecimentos que estdo
envolvidos nesse processo, as praticas elencadas para sustentar essa dindmica que se
constrdi entre ambos e o ldico, é o desafio que se propde.

A pesquisa desenvolvida no Programa de Mestrado em Educacéo, na linha 1 —
Formac&o de professores e préaticas educativas tem por objetivo apresentar e discutir as
experiéncias das/dos docentes brincantes que atuam na formacao de professoras(es) da
educacdo infantil. Especificamente, compreender 0s percursos que as/os constituiram
docentes brincantes e como o brincar esta articulado as suas préaticas educativas.

Por desenvolver um trabalho reconhecido na formacdo inicial e continuada de
docentes, especialmente, na educacdo infantil enviamos convite para participar da
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pesquisa e caso aceite contribuira sobremaneira para sua realizagdo. O acolhimento do
relato seguira as seguintes etapas, se concordar em participar.
e Envio de e-mail de apresentagdo da pesquisadora e dos objetivos da pesquisa
com demais contatos;
e Envio de carta convite juntamente com o Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido;

e Agendamento de entrevista pessoalmente ou a distancia (e-mail, Watszap,

Skype, etc.) conforme disponibilidade da/do entrevistada/o;

e Realizacdo da entrevista (aberta com uma questdo disparadora) e gravagdo por

dispositivo de voz ou registro por e-mail,

e Transcricdo da entrevista;

e Envio da entrevista para apreciacao e aprovacdo da/do entrevistada/o.

Utilizaremos apenas o arquivo de voz que ficara arquivado com a pesquisadora
sendo usado apenas com a finalidade de constituir o corpus da pesquisa, ndo faremos
uso de imagem. Para a utilizacdo e transcricdo desse arquivo necessitamos da sua
autorizacdo baixo:
( ) Permito a divulgacdo e uso da entrevista concedida a pesquisadora com a
finalidade de contribuir exclusivamente com a pesquisa, autorizo seu arquivamento
pela mesma.
( ) NAO permito a divulgacdo e uso da entrevista concedida a pesquisadora e nio
autorizo o  arquivamento da mesma.

O relato arquivado podera compor um banco de dados para investigacdes futuras,
para tanto, estas s6 poderdo ser realizadas mediante nova consulta e autorizacdo da/do
participante e também submissdo para apreciacdo e aprovacdo do CEP (Conselho de
Etica em Pesquisa) da UFSCar- Sor ou do CONEP (Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa).

A expectativa inicial é a de que o relato sobre suas experiéncias com o brincar,
possam fundamentar reflexdes sobre a importancia da/do professora (or) de educacao
infantil, no exercicio da docéncia, valorizar as brincadeiras como expressao das criancas
que brinca para aprender e mais além, brinca para produzir e revelar as culturas infantis.

Seu relato possibilitara—  conhecer as marcas que a/o tornou uma/um
professora(or) brincante, nessa perspectiva, buscamos compreender 0S processos, as
experiéncias de vida que a/o constituiram e que a/o levaram a compartilha-las tendo o
brincar como esséncia da sua pratica.

Por se tratar do acolhimento de relato sobre experiéncias pessoais no que tange
ao desenvolvimento de trabalho de formacao brincante de docentes para a educacéo, o
mesmo pode causar algum desconforto ou constrangimento por trazer a tona memorias e
ou sentimentos indesejaveis. Mediante tal ocorréncia o participante pode a qualquer
momento, sem maiores justificativas, recusar, suspender ou cancelar a entrevista,
podendo também, ndo autorizar seu uso e divulgacdo, sem qualquer penalizagéo.
Também tem a garantia de retirar ou invalidar o TCLE (Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido) em qualquer momento da pesquisa sem 6nus ou penalidade.

Ao participar da pesquisa nao tera despesas e quando esta houver, se for o caso,
sera de responsabilidade da pesquisadora que arcara com custos de ressarcimento ou
outros decorrentes da cooperacdo da/do participante. Tem garantia em lei de pleitear
reparacao de danos imediatos ou futuros, caso se sinta prejudicado de alguma forma em
decorréncia da participacdo na pesquisa.

A pesquisa busca apresentar e discutir experiéncias de formacdo brincante por
meio de relatos de docentes formadores. Ao ser convidada/do para participar da
pesquisa podera optar pelo anonimato do seu nome tendo a garantia de ter respeitado
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seu desejo. Do contrério, se ndo houver objecdo poderemos fazer divulgacdo do nome
da/do participante se for de seu interesse, neste caso solicitamos que assinale uma das
opcoes abaixo:

() Permito a minha identificacdo nos resultados publicados da pesquisa;

() Nao permito a minha identificagc&o nos resultados publicados da pesquisa.

1.2 Consentimento da Participacdo na Pesquisa:

B, oo e e e e , Inscrito(a)
SOD 0 RG/ CPF...ociiiiieee e , abaixo assinado, concordo em
participar do estudo intitulado “BRINCAR NA VIDA E NA PROFISSAO: ESTUDOS
SOBRE A FORMACAO BRINCANTE”. Informo ter mais de 18 anos de idade e
destaco que minha participacdo nesta pesquisa é de carater voluntario. Fui devidamente
informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisadora responsavel Alessandra de Campos e
Silva Rosa sobre a pesquisa, 0s procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como
0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo no estudo. Foi-me
garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a minha participacdo no
projeto de pesquisa acima descrito.

Sorocaba, ........ 0[S de 2019

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso da pesquisadora responsavel



