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RESUMO

A pesquisa investiga em que medida a dimensdo ludica estd vinculada com
praticas pedagdgicas participativas das criancas na Amazdnia amapaense?
Objetivou-se compreender a relacdo da ludicidade e as praficas pedagdgicas que
reconhecem e valorizam a crianca como sujeito participante e construtor de seu
conhecimento. A metodologia utilizada se fundamentou na abordagem qualitativa,
ancorada no método Estudo de Caso, tendo como principais técnicas e
instrumentos de coleta de dados: a entrevista semiestruturada e o grupo focal com
as professoras; as rodas de conversa com as criancas e a observacdo participante
nos contextos de cada professora com suas criang¢as. O locus de pesquisa foi uma
EMEI localizada em drea urbana periférica do Municipio de Macapd/AP. Utilizou-se
no fratamento dos dados, os principios presentes na Hermenéutica-Dialética. Os
resultados demonstram que o lugar ocupado pela dimensdo lUdica encontra-se
claramente definido nos documentos oficiais e no discurso pedagdgico, mas
mantem-se incompreendido e inferiorizado no contexto educacional, muito devido
a burocratizacdo e pedagogizacdo docente e das exigéncias sociais que
enaltecem prdticas fransmissivas e desqualificam prdticas  fundadas na
participacdo e no reconhecimento da crianca amazdénica como sujeito histérico e
cultural, pois estas ndo representam a ldgica da sociedade capitalista.
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THE PLAYFUL DIMENSION AND THE PARTICIPATORY PEDAGOGICAL PRACTICES
OF CHILDREN IN THE AMAPAENSE AMAZON

ABSTRACT

Does the research investigate the extent to which the playful dimension is linked to
the participatory pedagogical practices of children in the Amapd Amazon? The
objective was to understand the relationship between playfulness and pedagogical
practices that recognize and value children as participants and builders of their
knowledge. The methodology used was based on the qualitative approach,
anchored in the Case Study method, having as main ftechniques and data
collection instruments: the semi-structured interview and the focus group with the
teachers; conversation circles with children and participant observation in the
contexts of each teacher with their children. The research locus was an EMEI located
in an urban peripheral area of the Municipality of Macapd/AP. In the treatment of
the data, the principles present in Hermeneutics-Dialectics were used. The results
show that the place occupied by the playful dimension is clearly defined in the
official documents and in the pedagogical discourse, but remains misunderstood
and inferior in the educational context, largely because of the bureaucratization
and pedagogization of teachers and the social demands that enhance transmissive
practices and disqualify practices based on participation and recognition of the
Amazonian child as a historical and cultural subject, as these do not represent the
logic of capitalist

Keywords: Early Childhood Education. Playfulness. Pedagogical Practices.

LA DIMENSION LUDICA Y LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS PARTICIPATIVAS DE
LOS NINOS EN LA AMAZONIA AMAPAENSE

RESUMEN

La investigacién investiga hasta qué punto la dimensidn IUdica estd vinculada con
las préacticas pedagdgicas participativas de los ninos en la Amazonia amapaiana?
Este estudio tuvo como objetivo comprender la relacién de ludicidad y prdcticas
pedagdgicas que reconocen y valoran al nino como participante y constructor de
su conocimiento. La metodologia utilizada se basé en el enfoque cualitativo,
anclado en el método de Estudio de Caso, teniendo como principales técnicas e
instrumentos para la recoleccion de datos: la entrevista semiestructurada y el grupo
focal con los profesores; las ruedas de conversacidon con los ninos y la observacion
participante en los contextos de cada maestro con sus hijos. El "locus" de
investigacion fue un EMEI ubicado en un drea urbana periférica del municipio de
Macapd/AP. Los principios presentes en hermenéutica-dialéctica fueron utilizados
en el procesamiento de datos. Los resultados muestran que el lugar que ocupa la
dimensiéon [Udica estd claramente definido en los documentos oficiales y en el
discurso pedagodgico, pero permanecen incomprendidos e inferiorizados en el
contexto educativo, en gran parte debido a la burocratizacion y pedagogizacion
de los docentes y las demandas sociales que alaban las practicas tfransmisivas y
descalifican las prdcticas basadas en la participaciéon y el reconocimiento del nino
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amazoénico como sujeto histérico y cultural, porque estos no representan la logica
de la sociedad capitalista.

Palabras clave: Educacién Infantil. Ludicidad. Practicas Pedagdgicas.

1 INTRODUGCAO

A ludicidade no contexto escolar é colocada como confraponto &
seriedade, por isso, constantemente sua presenca ou auséncia € alvo de
questionamentos. “A dimensdo l0dica e as prdaticas pedagégicas
participativas das criangas na Amazénia amapaense”, titulo da pesquisa,
possibilita reflexdes em torno da ludicidade na Educacdo Infantil a partir do
ponto de vista das criancas e de suas professoras, dando visibilidade aos
principais sujeitos desse processo.

A ludicidade, é concebida neste estudo como um fendmeno que
ocorre no intimo de cada pessoa frazendo a sensacdo de plenitude e
satisfacdo advinda de uma situacdo ou atividade, apresenta profunda
relacdo com as experiéncias vividas (LUCKESI, 2018), mas também com
estruturas simbdlicas preexistentes ligadas a cultura na qual o sujeito esta
inserido, principalmente a crionca amazdnica que vive em contexto tdo
peculiar (BROUGERE, 2002). Santos e Cruz (2007, p.12) corroboram afirmando
que “a ludicidade € uma necessidade do ser humano em qualquer idade e
ndo pode ser vista apenas como diversdo”. Assim, a pesquisa buscou
investigar em que medida a dimensdo ludica estd vinculada com prdaticas
pedagodgicas participativas das criancas na Amazdénia amapaense? Teve
como objetivo centfral compreender a relacdo da ludicidade e as praticas
pedagodgicas na educacdo infantil, no sentido de reconhecer e valorizar a
crianca amazénica como sujeito parficipante e construtor de seu
conhecimento.

Os procedimentos metodoldgicos fundamentaram-se na abordagem
qualitativa no uso do método de Estudo de Caso (YIN, 2015). Os sujeitos da
pesquisa foram as criancas e as professoras de uma Escola Municipal de

Educacdo Infantil (EMEI) da rede publica de ensino.
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A investigacdo tem a intencdo de que os dados obtidos e as andlises
desses, sirvam como referéncia para outras pesquisas voltadas para a
educacdo da infGncia e com a infGncia na Amazdnia. E que a dimensdo
lUdica seja compreendida como fator indispensdvel quando se concebe a
crianca como sujeito participativo de seu processo de conhecimento ao
promover um ensino pautado em aprendizagens significativas, que criam
pontes afetivas entre saberes e ambiente escolar mais humanizado que
harmonize razdo e sensibilidade no processo educativo para e com A

crianca no contexto da Amazdénia Amapaense.

2 CONCEPCOES DE PROPOSTAS EDUCACIONAIS NA EDUCAGAO INFANTIL

As aspiracdes sociais através da incorporacdo de processos
educativos, que foram gradualmente sendo sistematizados, permitem tracar
um percurso histérico sobre as concepcodes de educacdo destinada para a
infGncia. Longe de representarem a totalidade dessa trajetéria, os recortes
apresentados, visam apenas uma percepcdo ampla dessas concepcoes.
Nas sociedades primitivas, de acordo com Ponce (2013), a educacdo das
criancas ocorria de forma espontdnea e integral, apoiada na forca da
tradicdo, da acdo e do exemplo. Este tipo de educacdo passou a ser
inadequada quando houve o principio da sociedade de classes. A
mudanca estrutural refletiv em divisdo do trabalho e, como uma de suas
consequéncias, a educacdo para a infGncia comecou a apresentar
contornos de sistematizacdo e elitizacdo.

As concepcoes geradas nNo senso comum ou em teorias, nem sempre
cientificas, também provocaram mudancas relacionadas as novas
concepcdoes que interfram nos aspectos relacionados a educacdo
sistematizada para as criancas. Varios foram os tedricos que contribuiram
neste sentido, entre eles, Comenius, Rousseau, Pestalozzi e Froebel que
ganham destaque neste estudo por terem influenciado diretamente
concepcoes educacionais voltadas & primeira infancia.

Comenius (2001, p.127) partia do principio de que a educacdo escolar

deveria ensinar tudo para todos. Defendia “que devem ser enviados 4s
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escolas ndo apenas os filhos dos ricos ou dos cidaddos principais, mas fodos
por igual, nobres e plebeus, ricos e pobres, rapazes e raparigas, em todas as
cidades, aldeias e casais isolados”. Advertia, ainda que a formacdo do ser
humano ocorria com maior facilidade durante os primeiros anos de vida
sendo esta a idade ideal para imprimir, o que definia como, uma boa
educacdo, pois tanto o cérebro, como as mdos e os demais memlbros
estariam mais flexiveis para receber informacoes e executar tarefas.

Rousseau, embora tendo aspectos em comum a Comenius, COmo O
papel da mde (educadora natural da crianca), o combate ao dogmatismo
da pedagogia jesuitica e uma educacdo proxima a natureza, distanciava-se
especialmente por ndo carregar suas obras de conceitos religiosos. Em
relacdo a concepcdo de educacdo para a infGncia, combatia o
autoritarismo e o preconceito. “Rousseau revolucionou a educacdo de seu
tempo ao afirmar que a infdncia ndo era apenas uma via de acesso, um
periodo de preparacdo para a vida adulta, mas finha valor em si mesma”
(OLIVEIRA, Z., 2011, p. 65). Defendia a ideia de que a aprendizagem ocorria
por meio da experiéncia, em atividades prdticas, através da observacdo e
da livre movimentacdo. Era contra todo tipo de artificialismo, adestramento
e convencoes sociais.

Inspirado na utopia de Rousseau, Pestalozzi buscou criar um método
educacional (AMORIM, 2018). Mas ter Rousseau como referéncia, trouxe-lhe
conflitos internos. A superacdo deste paradoxo consistia em reunir o que
Rousseau separou: a liberdade e a obrigacdo; o desejo natural e as leis. Essa
aproximacdo enfre esses podlos seria possivel através da acdo educativa.
Propunha um método que considerava a observacdo da natureza infantil
como principio para serem criados meios favordveis ao desenvolvimento,
colocando sempre no cenfro a capacidade de acdo da crianca,
mantendo articulacdo constante entre trés elementos essenciais: o coracdo,
a cabeca e a mado. No Brasil, as ideias de Pestalozzi foram introduzidas
através do livro “Primeiras licoes de coisas”, uma traducdo e adaptacdo
feita por Rui Barbosa no ano de 1880 de uma obra norte americana, com

formato de manual a ser utilizado na formacdo de professores, disseminando
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a corrente pedagdgica tradicional conhecida como pedagogia intuitiva
(GASPARIN, 2010).

As ideias sobre a importéncia da intuicdo, de acordo com Kishimoto
(2002), foram assimiladas por Froebel quando estagiou no Instituto de
Iverdon, de Pestalozzi. Froebel acreditava que a educacdo destinada d
infGncia deveria ser apenas protetora, guardadora e ndo prescritiva e muito
menos interferidora, permitindo que a crianca vivesse de acordo com sua

natureza, deixando-a livre para que pudesse usar toda sua potencialidade.

O simbolismo da natureza como reveladora da vida e da unidade
do desenvolvimento fransforma-o em poeta da natureza. [...] Dessa
simbiose com a natureza surge sua instituicdo infantil que recebe o
nome de Kindergarden, com sentido metaférico de jardim de
criancas (KISHIMOTO, 2002, p. 60).

Assim, em 1837 Froebel criou o primeiro Jardim de Infancia, destinado
a preparar crioncas pequenas para as etapas subsequentes. Seguindo uma
tendéncia europeia e norte-americana, os Jardins de InfGncia chegaram ao
Brasil na década de 1870, tendo suas primeiras representacdes no setor
privado. Oficialmente, foi incorporado ao Decreto n°® 7.247 de 19 de abril de
1879 (Reforma Ledncio de Carvalho). A incorporacdo da criacdo dos Jardins
de InfaGncia, no texto da lei, tfrouxe uma nova concepcdo de educacdo
para a primeira infncia, por agregarem cardter pedagogico, se
diferenciavam das creches que apresentavam cardter assistencialista
destinadas apenas aos filhos de mulheres que frabalhavam fora. “Os jardins
de infGncia froebelianos penetravam nas instituicdes particulares, como
inovacdo pedagodgica, destinada a elite da época, como forma de mostrar
a modernidade da escola” (KISHIMOTO, 1997, p. 30). A educacdo ofertada &
infGncia no Brasil passou a ser reconhecida como um direito para poucos,
criaondo uma separacdo nas instituicoes que atendiam a esse publico.

A partir da LDB n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), que
reafirmou o direito d educacdo disposto na Constituicdo Federal (1988) e
estabeleceu como finalidade o desenvolvimento integral da crianca, o

papel da Educacdo Infantil passou a ser cuidar e educar de forma
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infegrada, tendo a participacdo como um dos eixos norteadores a pratica
pedagdgica. Pensar em uma pedagogia que se fundamente no principio da
participacdo, impde inevitavelmente a dois movimentos: um direcionado ao
posicionamento que traga de forma clara o fipo de participacdo que se
toma como referéncia; outro, para uma confraposicdo com concepcoes
impositivas, transmissivas, relacionadas ao modo de ensinar.

De acordo com Gambda (2011), a escolha por uma pedagogia ou
outra, define como serd a relacdo da crianca com o conhecimento
(passivo/ativo), qual a forma como serd construido (solitdria/cooperativa) e
principalmente, “qual a natureza do conhecimento — um conhecimento
estatico, fechado, transmitido versos um conhecimento em permanente
construcdo, antidogmatico, que valoriza o que recebe, mas desafia
permanentemente as suas margens” (GAMBOA, 2011, p. 50). Esse confraste
representa o cerne de pedagogias da fransmissdo e pedagogias da
participacdo.

Fundada na légica dos saberes, as pedagogias da fransmissdo fazem
a veiculacdo desses saberes de forma descontextualizada e unidirecional,
ocultam a realidade e as relacdes humanas, servem G dominagcdo, por
apresentarem-se de forma definitiva. Também compreendem o ser humano,
em especial a crianca, como um ser passivo, folha em branco a ser

preenchida. A mente € vista como um espaco vazio a ser depositado algo.

Nessa concepcdo bancdria da educacdo, o educador € quem
educa, sabe, pensa, diz a palavra, disciplina, opta e prescreve a sua
opcdo, atua, escolhe o conteludo programdtico, [...] a educacdo
orienta-se mais para a obediéncia que para a liberdade, mais para a
submiss@o que para a participacdo (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2011a,

p.17).

As pedagogias da participacdo, ao confrdrio, compreendem que
todo e qualquer saber “parte exatamente do cardter histérico e da
historicidade dos homens. Por isso mesmo é que 0s reconhece como seres
que estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e com uma
realidade, que sendo histérica fambém, é igualmente inacabada” (FREIRE,
1983, p. 83).
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As pedagogias da fransmissdo representam integralmente os valores e
l6gica de mercado, manipulam a opinido publica no sentfido de enaltecé-las
como Unica garantia de sucesso e formacdo solida, por transmitirem saberes
julgados indispensaveis a esse sistema; ao mesmo tempo, desqualificam
praticas pedagodgicas fundadas na participacdo, associando-as a
desordem, perda de tempo e ineficiéncia no ensinar (GAMBOA, 2011).
Romper com essa concepcdo do senso comum sobre pedagogias da
participacdo requer ir além de pontuar aspectos que as caracterizam,
“*como nos ensina Paulo Freire, em pedagogia a ruptura ndo € um mero
exercicio de desocultacdo, mas sim um compromisso com a reconstrucdo e
com a esperanca” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 19).

3 A DIMENSAO LUDICA E A CRIANCA

A concepcdo de crianca, aqui entendida como sujeito que pertence
a uma categoria geracional (SARMENTO, 2005) em um contexto histérico,
social e cultural no qual é afetada, mas também o afeta através de suas
producdes e concepcdes sobre ludicidade.

A percepcdo sobre a relacdo das criancas com a ludicidade pode ser
considerada recente ao relaciond-la com o percurso evolutivo humano.
Somente a partir do século XVIIl em decorréncia das mudancas estruturais no
campo da economia, das ciéncias e da tecnologia, a infGncia passou a ter
maior evidéncia e a ludicidade como fator preponderante para o seu
desenvolvimento. No universo infantil, a ludicidade se faz presente em vdarias
atividades, mas especialmente na acdo de brincar.

O brincar, a mais alta expressdo da ludicidade, ainda que esteja
presente em qualquer idade, ganha contornos expressivos para a crianca,
pois & especialmente por ele que hd a forma mais significativa de
aprendizagem, possibilitando o desenvolvimento pessoal, social e cultural,
além de auxiliar para uma boa saude mental, por fomentar a resiliéncia e a
formacdo do autoconceito positivo (SANTOS, S., 2007). “No brincar, casam-se
espontaneidade e criatividade com progressiva aceitacdo das regras sociais

e morais. Em outras palavras, € brincando que a crianca se humaniza”
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(OLIVEIRA, V., 2009q, p. 07), sendo, portanto, sua principal ferramenta para
compreender-se como sujeito contextualizado no tfempo e no espaco.

Essa construcdo ocorre especialmente através da cultura ludica, com
seus ritos (OLIVEIRA, V., 2009) ou com seus esquemas (BROUGERE, 2002), que
criam as estruturas simbdlicas necessdrias para a passagem de regras mais
imprecisas presentes nas brincadeiras simbdlicas para regras mais precisas.
Para Huizinga (2000) a regra garante o fluxo, d medida que, “cria ordem e é
ordem. Intfroduz na confusdo da vida e na imperfeicdo do mundo uma
perfeicdo tempordria e limitada, exige uma ordem suprema e absoluta: a
menor desobediéncia a esta ‘estraga o jogo'” (HUIZINGA, 2000, p. 13).

Da mesma forma, Oliveira, V., (2009), entende ser a seriedade e o
compromisso ao contrato estabelecido, que infroduzird de forma

significativa a crianca ao mundo das regras sociais € morais.

Quem brinca, de certa forma pisa em chdo sagrado, j& que acredita
plenamente na realidade vivida e sentida, mergulhando fundo em
suas aguas, respeitando suas aliancas. [...] O brincar da crianca
combina corpo e simbolo numa insercdo gradual e progressiva no
universo histérico-cultural, que contém regras sociais e morais que a
ajudam a manter-se no eixo maior do respeito a si, ao outro e a
liberdade (OLIVEIRA, V., 20094, p. 26).

O brincar na infncia fornece as bases mais sélidas para a constru¢cdo
da humanizacdo do ser, permitindo que a crianca possa sentir a tristeza da
perda ou da dor, compreendida como sensacdo que pode ser superada e
lhe ajudardo a se tornar mais humana, especialmente quando hd empatia
nas relacoes. Nessa perspectiva se tem a formacdo docente que é essencial
para possibilitar a ludicidade para a crianca.

Neste contexto, a compreensdo da ludicidade como um principio
formativo na acdo docente, imprescindivel durante a formacdo deve ser
considerado algo recente. A ideia que perdurou durante muito tempo nos
cursos de formacdo inicial pautava-se, sobretudo, na logica fecnicista. A
formacdo ludica, no entendimento de Santos e Cruz (2007), € a base de um
novo pilar para a formacdo profissional docente, porque nela se assenta a

formacdo pessoal, humana, a qual comporta “pressupostos que valorizam a
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criatividade, o cultivo da sensibilidade, a busca da afetividade, a nutricdo
da alma” (SANTOS e CRUZ, 2007, p. 14).

Lombardi (2010) refere-se a formacdo lUdica aproximando-a da
formacdo corporal, pontuando que sua inexisténcia deixa uma grande
lacuna na formacdo e reflete em acdes docentes que tendem a reprimir
expressoes e movimentos relacionados a corporeidade na infancia.

A dimensdo ludica, em prdticas pedagodgicas, exige refinamento de
olhar, trato e envolvimento, aspectos construidos e conquistados somente
com muita dedicacdo e estudo. Vale salientar, ainda, que o saber [Udico
ndo é inato, se sustenta especialmente em situacoes experienciais advindas
da memodria biogrdfica construida durante a infGncia. Também se apoia em
experiéncias formativas de ordem prdtica, bem como em estudos e
pesquisas que contemplam aportes tedricos e conceituais sobre diferentes
aspectos da ludicidade e sua relacdo com o campo educacional.

A prdtica pedagodgica pautada na dimensdo ludica € uma
demonstracdo da inquietude com prdticas que adestram o saber e o querer,
ao distanciar ou até mesmo impedir um envolvimento com o objeto do
conhecimento. A construcdo do saber IUdico, incorporado ao processo de
formacdo deve ter aversdo por uma visdo mistificadora da ludicidade que a
apresenta de forma romdantica e descontextualizada, dissociando-a dos
diversos campos de conhecimento e reduzindo-a a atividades estéreis. O
saber ludico deve provocar a necessidade constantemente de “estudar
apaixonadamente o brincar, com seriedade” (FORTUNA, 2018, p. 25), pois
um trabalho que envolve sensibilidade, emocdo e interacdes, o preparo,
seja ele de que ordem for, torna-se indispensdvel ser feito com inteireza, com

plenitude, com paixdo.

4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: O LUGAR AONDE SE QUER CHEGAR
As escolhas metodoldgicas apresentam pistas importantes sobre onde
€ Como se queria chegar com a pesquisa, pois a maneira como se realiza,

lembra Minayo (2009b), ‘“revela as preocupacdes cientificas dos
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pesquisadores que seleciona tanto os fatos a serem observados, coletados e
compreendidos como o modo como vairecolhé-los” (MINAYO, 2009b, p. 63).

Por ter como objeto de pesquisa a dimensdo ludica na Educacdo
Infantil, a abordagem quadlitativa, ancorada no método Estudo de Caso,
tornou-se a opcdo mais coerente. Dentre os fatores que fortaleceram a
escolha deste método, enconfram-se as pontuacdes de Yin (2015, p. 04), por
considerar que “um estudo de caso permite que os investigadores foquem
um ‘caso’ e retenham uma perspectiva holistica e do mundo real”.

Com este entendimento, sua realizacdo inevitavelmente, ocorreu em
um contexto escolar, mais especificamente em uma escola de Educacdo
Infantil localizada no Municipio de Macapd, Estado do Amapd, tendo como
sujeitos da relacdo de pesquisa um grupo de professoras e suas respectivas
criancas do contexto amazoénico. Essa proximidade com a escola, além de
possibilitar e interagir com os sujeitos e a realidade em que se encontravam,
favoreceu a coleta de dados, readlizada afravés de: enfrevista
semiestruturada e o grupo focal com os professores; rodas de conversa com
as criancas e observacdo participante nos contextos de cada professora
com seus alunos.

Para o processo de andlise dos dados, tomou-se como referéncia os
principios da Hermenéutica-Dialética, apoiada nos procedimentos
metodoldgicos sugeridos por Minayo (2002; 2006). A opcdo por esta base
tedrica levou em consideracdo o fundamento de duas correntes:
compreensdo e critica. De acordo com Minayo (2002, p. 101) "uma andlise
hermenéutica-dialética busca apreender a prdtfica social empirica dos
individuos em sociedade em seu movimento contraditorio”.

Convém destacar que o processo de andlise, assim como todo o
percurso da pesquisa, considerou os principios éticos como ponto balizador.
Além dos procedimentos formais e burocrdticos, como submisséo ao Comité
de Efica em Pesquisa (CEP), todo o caminhar, especialmente quando do
contato com os participantes, foi condicionado ao interesse espontdneo em

participar, sem nenhum tipo de coacdo, baseado em uma relacdo de
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cordialidade, em que o respeito as falas e posicionamentos manteve-se

sempre presente.

5 O LUGAR DA DIMENSAO LUDICA NA EDUCAGAO INFANTIL: CONSENSOS E
CONTRADICOES

A operacionalizacdo do momento de andlise, sustentada pela
Hermenéutica-dialética, permitiu “que provisoriamente e apenas para fins
analiticos se toma[sse] o material de representacdo social como um
conjunto separado, a ser tecnicamente trabalhado” (MINAYO, 2006, p. 234).
A leitura compreensiva do material permitiv a ordenacdo e classificacdo dos
dados ao favorecer “de um lado, ter uma visdo de conjunto e, de outro,
apreender as particularidades do material” (GOMES, 2009, p. 100),
permitindo organizd-los considerando as perguntas norteadoras da pesquisa
e em seguida ‘“reagrupadas em torno de categorias cenftrais,
concatenando-se numa légica unificadora” (MINAYO, 2006, p. 236).

O principio de separacdo do material apoiado nas categorias cenfrais,
representadas nesta pesquisa sob o formato de temdticas, permitiv um
aprofundamento dos assuntos mais relevantes ao “fazer uma articulacdo
enfre os objetivos do estudo, a base tedrica adotada e os dados empiricos”
(GOMES, 2009, p. 101), e deixando transparecer os pontos julgados
pertinentes na opinido da pesquisadora. A pesquisa discute a categoria que
representa o cerne da investigacdo, que se refere a dimensdo l0dica e
praticas pedagoégicas: “Eu estudo para ser inteligente e brinco pra ser feliz!”.

A andlise desta categoria busca contemplar as seguintes perguntas
norteadoras: Em que aspectos a dimensdo ludica pode ser considerada
importante para a Educacdo Infantie Como na Educacdo Infanfil a
ludicidade pode ser instrumento de pedagogizacdo da inféncia? Quanto a
burocratizacdo na docéncia impde ao professor separar ludicidade de
aprendizagem? Qual a percepcdo das criancas e das professoras em
relacdo a aprendizagem e as praticas IUdicase Quais tipos de relacdes as
professoras estabelecem enfre participacdo da crianca em seu processo de

conhecimento e a ludicidade?
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Durante a realizacdo da entrevista, ao ser questionada sobre o quanto
a ludicidade poderia confribuir ou prejudicar no ambiente escolar, a
Professora P1 afirmou: “"Eu ndo vejo assim, nada que va prejudicar. Eu acho
que so vem pra contribuir”. Para a Professora P2, a ludicidade no ambiente
escolar deve ser sempre auxiliada por conteldos e metodologia que tornem
a aula prazerosa e que permitam o aprendizado. A professora afirma: “Na
Educacdo Infantil a ludicidade é o fator principal. Porque é através do
ludico, que de maneira prazerosa € que as aprendizagens e o
conhecimento acontecem. [...]" (Professora P2 — Entrevista 2019). Wajskop
(2012) identifica em prdticas onde a brincadeira aparece em atividade
controlada apenas pelo professor, como forma de seduzir as criancas e
despistd-la dos objetivos escolares pretendidos com a atividade. Convém
ressaltar que a autora, ao fazer tais ponderacdes referia-se as prdaticas
verificadas durante sua pesquisa, que em nada continham a esséncia da
dimensdo ludica.

Sobre a frequéncia que a ludicidade deve se fazer presente na
Educacdo Infantil, no senfido ainda voltado para a sua importéncia, a
Professora P3 foi enfdtica ao afirmar: “Deve se fazer presente sempre.
Sempre presente!l Sempre, sempre, sempre! Eu nGo vejo ela como ausente™.
(Professora P3 - Enfrevista 2019). J& no Grupo Focal a Professora P3,
inicialmente reforcou esta colocacdo, quando se posicionou a favor da
brincadeira: “Elas até aprendem mais. Eu discordo que atrapalha a
aprendizagem, ela ndo atrapalha, ela sé enriquece a aprendizagem”
(Professora P3 — Grupo Focal 2019). Como também pontuou que esta forma
de desenvolver a prdtica ndo representa um frabalho excessivo, ao
contrdrio, como pode ser compreendido em seu depoimento: “E até
prazeroso. A gente sai de sala de aula um pouco e aprende junto com eles.
Eu discordo, ndo € um trabalho excessivo é um trabalho prazeroso!”
(Professora P3 - Grupo Focal). No entanto, no decorrer das discussoes
voltadas para as orientacoes recebidas por instituicoes e setores externos a

escola, que prestaram orientacdes voltadas as prdaticas pedagdgicas e ao
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atendimento do curriculo pela Educacdo Infantil, externou outro

pensamento:

Mas eles esquecem um ponto muito importante, eles querem sé que
a gente faca, é... fora... quase nada de xérox, mas a gente tem
caderneta, e nossos conteudos? Como lancar nas cadernetas? Todo
tempo sé brincadeiras, brincadeiras, brincadeiras, fora de sala de
aulag A gente também tem que ter é... desenvolver a coordenacdo,
linguagem oral e escrita da crianca (Professora P3 — Grupo Focal,
2019).

Essa contradicdo, atribuida a presenca da ludicidade que ressoou no
posicionamento das demais professoras participantes, se fez mais enfdtica
pelo fato que ao final da semana, anterior a realizacdo da sessdo do Grupo
Focal, ter ocorrido uma formacdo voltada para a implantacdo da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC e do Referencial Curricular Amapaense -
RCA e terem, os coordenadores do evento, segundo as professoras,
rechacado o uso confinuo de atividades convencionalmente chamadas de
Xerox, ao mesmo tempo, deram énfase na necessidade de contemplarem
em suas acdes as orientacdes diddticas contidas no documento. E neste
senfido que veio o esclarecimento pelas professoras colaboradoras, sobre o

uso desse tipo de material e a participacdo ativa das criancas:

A Secretaria [SEMED] veio justamente reclamar por conta da
quantidade de xérox que nds temos trabalhado com as criancas. Ela
ndo “td" vendo, segundo eles, questdo da construcdo da crianca
com relacdo a essas atividades. Al eles cobram que a gente
tfrabalhe com material concreto. Mas, a atfividade em si, se a gente
for levar sé pela questdo da xérox, talvez a gente peque por isso, por
essa questdo, mas a gente ndo utiliza a xérox simplesmente por
nada, a gente utiliza recorte e colagem, a gente utiliza sementes, a
gente utiliza aparas de Idpis, tinta guache... Com algoddo.
Atividades que levem materiais, mais assim, manusedveis para que a
crianca aprenda essa questdo de coordenacdo viso-motora. Entdo,
de alguma forma a gente “td” trabalhando algo na crianca. Entdo
ela ndo é 100%, digamos... pedagogicamente correta, digamos
assim, mas a crianca também tem Id parte ali, ela também constrdi
(Professora P2 — Grupo Focal 2019).

Wajskop (2012, p. 94) lembra que folhas mimeografadas, hoje
impressas ou fotocopiadas, tem sua origem em materiais decrolyanos, cuja
“descontextualizacdo ante a época atual ndo trazem desafios As criangas,

que as preenchem com gestos mecdnicos e involuntdrios”. Nesta pesquisa
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ndo se tem a pretensdo de julgar a validade desse tipo de atividade,
apenas ponfuar sua presenca no cotidiano nas salas de aula da EMEI
campo de pesquisa, visto que a atividade impressa, em si, pode ser tanto
desencadeadora de inUmeras infervencoes e descobertas pelas criancas,
como podem servir apenas para treinamento de requisitos considerados
bdsicos a alfabetizacdo. Neste sentido, sua finalidade e encaminhamentos
de como serd explorada, estard condicionada ao tipo de mediacdes e
metodologias utilizadas pela professora e a frequéncia em que sdo
propostas.

Com relacdo ao processo de formacdo voltado d implementacdo da
BNCC/RCA, Carvalho, Silva e Lopes (2019) consideram que essas estratégias
discursivas visam a pedagogizacdo da docéncia, “por meio das quais se
busca decodificar, traduzir e ensinar para os professores de um modo
acentuadamente prescritivo e ‘diddtico’ as orientacdes” contidas nos
manuais (CARVALHO; SILVA; LOPES, 2019, p. 01). Possivelmente foi o que
deixou as professoras apresentarem um didlogo um pouco tenso durante o
Grupo Focal, no momento em que houve as colocacdes sobre as
orientacdes recebidas durante a formacdo. As discorddncias, enfretanto,
ndo eram entre si, mas frente & situacdo posta pela equipe que coordenava
o evento. Para Bujes (2001), estas acdes se configuram em vigilGdncia que se
dissemina por todo o corpo institucional. Ainda segundo a autora, o controle
constante ocorre de forma que "o individuo é visto sem poder ver, o poder
que vigia utiliza apenas o instrumento do olhar e ndo da coacdo” (BUJES,
2001, p. 118).

Essa abrangéncia da vigiléncia, além dos setores institucionais infernos
e externos, mobiliza os pais. As professoras sentem-se na obrigacdo de
apresentar resultados por meio de registros que comprovem a produtividade
de sua acdo, especialmente quando voltados para a aquisicdo da leitura e
escrita, pois de acordo com as professoras, quando a crian¢ca da Educacado
Infantil entra no Ensino Fundamental, vai ser cobrado que tenha certas

habilidades, "“sé que é colocado pra gente fazer certas coisas e os pais
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pedem outras e a gente fica nesse impasse aqui” (Professora P2 — Grupo
Focal 2019).

O pai quer que saia lendo e escrevendo. Ele faz, briga e cobra
porque vocé ndo fez nada. E tem o patrdo Id de cima que diz que
ndo é assim, a Educacdo Infantil nGo é pra alfabetizar, a Educacdo
Infantil é pra isso... e a gente fica no meio disso ai sem saber o que
fazer (Professora P4 — Grupo Focal 2019).

Carneiro (2010) ponftua que hd uma grande preocupacdo enfre 0s
professores de cumprir o curriculo, mesmo que esteja desvinculado dos
interesses e necessidades infantis, o que leva “pais e professores
questionarem-se quais as vantagens do brincar do ponto de vista da
aprendizagem dos conteudos esperados, especialmente, porque seus
conteudos ndo podem ser quantificados” (CARNEIRO, 2010, p. 30). Lira (2008)
acredita que a énfase na pedagogizacdo das prdtficas realizadas na
Educacdo Infantil, tem revelado ‘“rituais que priorizam a escrita e o cdlculo,
acompanhados pelos fradicionais procedimentos pedagdgicos, muitas
vezes deteriorando inclusive as experiéncias com o brincar, tado importantes
para a infancia” (LIRA, 2008, p. 320). O lugar da dimensdo lUdica passa
entdo a ser claramente questionado pelas professoras participantes, como

pode ser constatado no didlogo abaixo:

Daqui ele vai para o primeiro ano. No primeiro ano vai ser totalmente
diferente, a gente é orientada que a Educacdo Infantil deve fazer
muita prdtica e Id [Ensino Fundamental] eles véo “pro” caderno, vao
copiar. Essa crianca vai chegar Id e ai o que vai acontecer? “Ah, ele
€ Id da EMEIL. Foi I& na EMEl que ele estudou. Entdo, 14 sé é
brincadeiral”. S6 que a gente é orientada a trabalhar assim, vem &
de cima e a gente td aqui so... obedecendo (Professora P4 — Grupo
Focal, 2019).

No depoimento das professoras, as evidéncias de preocupacoes
ligadas & entrada das criancas nas escolas do Ensino Fundamental,
fortalecem a ideia de antecipacdo e preparacdo para o 1° ano como
forma de evitar o fracasso na etapa seguinte. Wajskop (2012) tece

comentdrios a esse respeito:

A concepcdo compensatdria de ensino e aprendizagem marca o
idedrio da professora que, no cotidiano escolar, prioriza as atividades
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dirigidas e graficas como contetdo do seu trabalho. Essas atividades
sdo, geralmente, exercicios grdficos e motores, de ftreino de
habilidades linguisticas ou de repeticdo de regras e comportamentos
gue definem hdbitos e atitudes (WAJSKOP, 2012, p. 84).

Tais posturas sdo resquicios da forma como a Educacdo Infantil foi
implantada, configurando-se uma “pré-escola” no senfido literdrio da
palavra. Os impasses apresentados pelas professoras geram pratficas
inadequadas, ndo s6 porgue ndo atendem aos seus pProprios anseios, Mas
porque acabam “desrespeitando a aquisicdo de experiéncias com sentfido
pela crianca e desvalorizando a representacdo simbdlica e o brincar” (LIRA,
2008, p. 324).

A pedagogizacdo do professor que opera o governamento docente
(BUJES, 2001) através de orientagcdes tedrica, posicdes normativas e
“vocabuldrio pedagdgico comum, [..] fransforma ndo apenas o que a
professora de Educacdo Infantil faz ou sabe, mas a sua propriac maneira de
ser” (CARVALHO; SILVA; LOPES, 2019, p. 03), além de levar a pedagogizacdo
da infancia. “"Muitas vezes damos lugar em nossas salas de aula apenas para
o controle, a privacd@o, a punicdo, a vigildncia, o governo de si e do outro”
(DORNELLES, 2001, p. 107). Assim, a dimensdo ludica s6 enconfra lugar
quando se apresenta no invélucro da loégica escolar, sustentada por
objetivos pedagdgicos.

A categoria ludicidade, quando compreendida apenas cComo recurso
pedagogico, separada das relagcdoes e atuacdes humanas em suas diversas
dimensdes fica subjugada aos propdsitos de outrem, ndo sendo vista como
“uma parte natural de nossa vida e que tem valor tanto para as criancas
quanto para os adultos” (MOYLES, 2002). No entanto, entendida como
processo, passa a ser percebida dentro da acdo e ndo mais como uma
forma de atividade pontual ou necessdria apenas para a infroducdo de
temdticas, cujos fins sdo exclusivamente escolares. Essa ndo compreensdo
implica na organizacdo das atividades que serdo desenvolvidas em sala de
aula, no sentido de que o lugar ocupado e permitido para a dimensdo

ludica passa a ser uma decisdo exclusiva do adulto responsdvel pela
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conducdo da aula, havendo, implicita e explicitamente, o momento

“ludico” e o momento “sério”.

Todo momento ela pode estar inclusa na Educacdo Infantil, sendo
que nds temos o momento da parte tedrica que nds temos todo um
planejamento, com os contelddos, mas vocé “puxando” ela para
“puxar” os conteddos, ela j& vai ser envolvida. Mas tem momento
que vocé tem que deixar ela um pouquinho de lado e trabalhar sé a
parte tedrica (Professora P5 — Entrevista 2019).

Tém momentos que vocé ndo... “Agora é o momento da atividade,
vamos fazer!”. EntGo nesse momento, geralmente a gente ndo utiliza.
Eu pelo menos ndo. Tem também aquele momento que a crianca td
demais sapeca, e o professor precisa ter um pouco de autonomia e
dizer: “N&o, agora, ndo! Noés vamos ter nosso momento do
brinquedo, agora ndo! E o nosso momento da atividade” (Professora
P2 — Entfrevista 2019).

A divisdo da aula em momentos constréi uma rotina que pode ser vista
como importante aliada na estruturacdo do tempo subjetivo pelas criancas,
como tfambém pode servir para padronizar tempo e espaco de modo a
submeté-las as acoes disciplinares da instituicdo escolar. Fato que, dentro do
contexto escolar existe um tempo delimitado de horas e que, portanto,
necessita de um planejamento para otimizar suas acdes, e a rotina pode
auxiliar neste ponto. Barbosa (2006, p. 37) compreende que as rotinas
facilitam a aprendizagem de “certas acdes que, com o decorrer do tempo,
tornam-se automatizadas, pois € necessdrio ter modos de organizar a vida”.
Mas, no caso do espaco escolar, a estruturacdo das rofinas, quase sempre
esteve associada a uma ‘“estratégia pedagdgica necessdaria para a
formacdo de sujeitos adaptados aos tempos modernos” (BARBOSA, 2006, p.
89), onde, além de rituais, padronizacdo de comportamentos e confrole
disciplinar, hd uma cldssica divisdo entre “hora de brincar” e “hora séria da
afividade”, que de tal forma se instalam no inconsciente coletivo, que levam
professoras, pais e as proprias criancas, a ndo validarem como “aula” os
momentos que fogem dela. O didlogo abaixo (Grupo Focal 2019) reflete o
quanto a incorporacdo da dimensdo ludica, que desvirtua da rotina padrdo,

& mal compreendida ndo s6 pelos pais, mas também pelas criangas:
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— Sexta-feira o meu aluno... A gente passou a manha inteira fazendo
atividades diversas, mas assim nada escrito, nada. S6 brincando
mesmo. Al ele: "Professora, a gente nem teve aula hoje!”. E eu falei:
“Como que a gente ndo teve aula?¢ Se vocé brincou ali, se vocé fez
aquela atividade ali, se a gente criou ali2”. “"Nao professora, mas eu
ndo fiz nada no meu livro, eu ndo fiz nada no meu caderno!”. Al eu
falei: “Ta, outro dia a gente faz!"” (Professora P4).

— Porque os pais cobram (Professora P2).

— Eles cobram, eles querem ver (Professora P5).

- Tem pai que pensa que quando a crian¢ca vem pra escola e sé td
brincando ele ndo td aprendendo (Professora P3).

A tendéncia dos pais em ndo valorizar esses momentos, pode estar
relacionada 4 correria do cofidiano ou a excessiva preocupacdo com O
futuro das criangas, associando-o ao mercado de trabalho. Moyles (2002)
lembra que um dos principais argumentos dos pais repousa no fato que mais
cedo ou mais tarde as criancas terdo que enfrentar as duras rotinas da vida
adulta, entdo quanto mais cedo se acostumarem, melhor. Santos (2010) tece

uma reflexdo sobre a questdo:

Certo é que vivemos um momento de grandes contradicdes porque
ao mesmo tempo em que se valoriza o brincar, enquanto atfividade
capaz de favorecer o desenvolvimento dos pequenos, percebe-se a
sua desvalorizacdo por considerd-lo uma mera perda de tempo
(SANTOS, 2010, p. 112).

Posicionamentos contraditérios dos adultos sdo incorporados a fala
das criancas, como na narrativa anterior da Professora P5, mas também

constatada durante uma das rodas de conversa apresentada a seguir:

Crianca 1- Se a gente vier sé pra escola pra gente brincar, a gente
ndo aprenderia nada, ndo poderia ter um bom frabalho.
Pesquisadora — Vocés ouviram o que a Kelly “t&” falando?

Crianc¢a 1 - E ndo ia ganhar dinheiro.

Pesquisadora - Se a gente ndo aprender as coisas a gente ndo
ganha dinheiro?

Criancas — N&o!

Crianca 1 - Se a gente ndo tfiver como tfrabalhar, a gente ndo vai
ganhar dinheiro (Roda de conversa 2 - 17/08/2019).

Kato et al. (2010) pontuam que o tempo de brincar tem sido reduzido
em consequéncia do fendmeno “adultizacdo” precoce. “Observa-se com

preocupacdo um aféd na aceleracdo desse processo maturacional, no
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senfido de um despertar precoce para o desenvolvimento funcional com
vistas a uma pretensa preparacdo para o mercado de trabalho” (KATO et
al., 2010, p. 49). Mas se entre muitos adultos o discurso de valorizacdo das
afividades lUdicas se esvazia na prdtica, com as criangcas aconfece
justamente o inverso. Ainda que “as criancas sempre querem agradar os
adultos com quem mantém um contato regular e fazer o que eles parecem
desejar” (MOYLES, 2002, p. 98), quando expostas a situacoes que lhes frazem
prazer, se entregam plenamente, ludicamente. Porque a esséncia de ser
crianca é cristalizada no presente, no agora e “o brincar ndo € um escape
da vida: é uma parte integral da vida” (MOYLES, 2002, p. 175). O que ficou

evidente em todas as rodas de conversa, exemplificadas por uma, a seguir:

Pesquisadora - O que faz uma crianga ficar muito feliz?

Criancas - Brincar!

Crianca 5- Brinquedo. Boneco novo.

Crianca 1- Brincar. Boneca.

Crianca 6 - Brincar.

Pesquisadora - Tem alguma crianca que vocés conhecem que ndo
gosta de brincar?

Criancas - Eu gosto! (Roda 4 - 21/08/2019).

Na realizacdo das rodas de conversa, quando diante de imagens de
criancas com fisionomias que sugeriam tristeza, raiva e medo, as criancas
divagavam sobre as hipdteses dos motivos que as levaram a reagirem
daquela forma. No entanto, quando diante de uma imagem de uma
crianca com um largo sorriso, foram unanimes em dizer que era porque
estava brincando. Foi neste momento que faziam um paralelo entre o

brincar e o aprender:

Pesquisadora - Pra qué a gente estuda?

Crianca 1- Pra ficar inteligente!

Pesquisadora - E pra qué que a gente brinca?

Crianca 1- Pra ficar feliz.

Pesquisadora - A gente fica inteligente brincando?

Criancas - Nao!

Pesquisadora - E quem estuda ndo fica feliz?

Crianca 1- Fica burrol Quem ndo estuda fica burro!

Pesquisadora - Mas serd que todo mundo que ndo estudou é burro?
Crianca 1 - Quase todo mundo (Roda 3 —21/08/2019).
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Esses sdo os primeiros indicios de como as criancas percebem as
atfividades propostas pelas professoras. Enfendem que somente afravés do
estudo podem aprender algo e até admitem que possam sentir-se felizes
quando estudam, mas ndo € esse o objetivo de estarem na escola.
Contudo, o inverso, aprender algo brincando, se divertindo, ndo lhes é
possivel. A forte presenca da afirmativa usada pelas criancas, atribuindo os
adjetivos inteligente e felizz as acdes de estudar e brincar,
consecutivamente, instigou a curiosidade de como as professoras iriam
perceber este posicionamento vindo de suas criancas. Neste sentido, a frase
"Eu estudo para ser inteligente e brinco pra ser felizl” foi construida e
apresentada para finalizar a Ultima sessdo do Grupo Focal, tendo como

pontuacdes da narrativa que segue:

L

“A gente estuda pra ficar inteligente...”. Mas o que seria ficar
inteligente pra ele? E "brinca pra ficar feliz"... Estudar e brincar nédo
pode “td” relacionado. EntGo quando ele fala isso ele “t&d" muito
maduro nesse pensamento, esse é um pensamento um pouco
desforme do que a gente aprende o que seja estudar e brincar.
Porque pra gente essa compreensdo... fora que as coisas na
Educacdo Infantil andam juntas. [...] Quem é que anda dizendo isso
pra essa crianca? Como é que ele formou esse pensamento de ficar
inteligente, de estudar pra ser inteligente, e brincar, somente pra ser
feliz2 Serd que a gente ndo consegue ser feliz estudando e
brincando ao mesmo tempo, unindo as duas coisas? Entdo é algo
assim que a gente precisa trabalhar essa crianca. “Pra” ele poder
reformular esses conceitos, do que seria estudar, brincar, pra que
serve g educacdo, a escola (Professora P4 - Grupo focal 2019).

Alguns detalhes, presentes na rotina das salas de aula, podem ter
induzido as criancas a separarem o estudar do brincar. Os momentos que
foram citados pelas criancas onde o brincar ganhava espaco e € permitido,
sem que houvesse prejuizo ao aprender, foram: o parquinho e o “Dia do
Brinquedo”, mas também mencionaram que brincam com massinha e
bringuedos de montar. Os momentos do brincar, sempre estavam associados
aos momentos do ndo estudar, como: enquanto a aula ndo comeca;
quando termina a atividade; em local especifico e em dia marcado. Moyles
(2002, p. 34) compreende que as criancas chegam 4 escola com

experiéncias e expectativas diferentes sobre o brincar e “logo percebem
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que certos comportamentos de brincar sdo inadequados no contfexto
escolar” e dependendo das relacdes que sdo estabelecidas podem, ao
serem “indagadas sobre o que estavam aprendendo com essa atividade,
responder que ndo deveriam aprender nada [...] porque a professora dissera
que eles estavam Ia 'sé pra brincar’™ (MOYLES, 2002, p. 35), e isso nada se

relaciona com o estudar.

CONSIDERAGOES FINAIS

Resta pontuar que "mais importante que analisar as praticas €
perceber as relacdes que nelas se estabelecem e, consequentemente, seus
efeitos” (LIRA, 2008, p. 320). No caso do lugar da dimensdo lUdica na
Educacdo Infantil, o quanto os consensos representam verdadeiramente
valorizacdo e o quanto as contradicoes imprimem conflitos internos ou
reflexos de fatores externos.

As cirandas estdo sendo esquecidas e com elas a harmoénica

combinacdo enfre “os limites com a liberdade, a criafividade, o
divertimento, a curiosidade, a fantasia, a aprendizagem e a alegria”
(SANTOS, 2010, p. 112) tém sido esquecidos. A crianca, apesar de ter
conquistado a condicdo de sujeito social, histérico e cultural,
confraditoriomente, vem perdendo o direito ao espaco e ao tempo para
vivenciar sua inféncia de forma singular. Restam-lhes apenas as gangorras,
que nos seus movimentos alternados de subida e descida, permitem por

alguns instantes, que a crianca deixe de ser aluno, para ser apenas crianca.
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