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Depois que a experiéncia me ensinou que todas as
coisas que frequentemente ocorrem na vida
ordindria sdo vas e futeis; quando vi que todas as
coisas que eu temia e que me temiam ndo tinham
nada de bom ou mau em si exceto na medida em que
o espirito era afetado por elas, decidi finalmente
investigar se poderia haver algo verdadeiramente
bom e capaz de comunicar sua bondade e pelo qual
o espirito poderia ser afetado com exclusdo de todas
as outras coisas: decidi investigar se posso

descobrir e adquirir a faculdade de usufruir

por toda a eternidade e de modo continuo a suprema felicidade.

Baruch de Spinoza

! Para sempre marcado na pele o desejo constante de ser, agir, existir e insistir aproveitando as oportunidades de
desenvolvimento que surgirem no caminho.
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RESUMO

Em razao dos desafios que se apresentaram no cotidiano da pratica da professora formadora,
nesta pesquisa objetivamos analisar a relacdo entre a formagdo continua e os sentidos
atribuidos ao brincar na atividade de ensinar na Educacdo Infantil. De maneira especifica, nos
propomos a identificar os sentidos atribuidos ao brincar na atividade de ensinar na Educagao
Infantil; caracterizar a atividade de ensinar, relacionando-a com o sentido do brincar
internalizado pela professora da Educagdo Infantil; compreender a repercussao da formagao
continua nos sentidos atribuidos ao brincar pela professora que atua na Educagdo Infantil.
Consideramos que a continuidade da formacdo € essencial para a expansdo dos sentidos
surgidos no decorrer da atuacdo da professora da Educacdo Infantil, de maneira que a visao
acerca do processo do brincar vai se constituindo durante o exercicio de ensinar e mediante o
contexto da formagdo. Assim, a realiza¢do desta pesquisa contou com a participagcdo de trés
professoras que atuam na Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Teresina, e uma
graduanda de Pedagogia da Universidade Federal do Piaui, tendo como opg¢do tedrico-
metodolégica o Materialismo Histérico-Dialético, fundamentado em Marx (1983; 2001); a
abordagem Soécio-Historico-Cultural, pautada em Vigotski (2007); a Teoria da Atividade na
perspectiva de Leontiev (1998) e Engestron (2002), e pautados em Magalhdes (2007) e
Ibiapina (2007) utilizamos a Pesquisa Critica de Colaboragdo. A producdo dos dados foi
viabilizada por meio do encontro colaborativo, das sessdes reflexivas e das observagdes
colaborativas. Para empreender a anélise tomamos por base Bakhtin (2000), tendo como foco
a andlise do discurso e considerando as seguintes significacdes: interacdo verbal (objeto
tedrico), tema e significacdo (dispositivos tedricos), para analisarmos os episédios que
selecionamos como representativos do que nos propusemos a investigar. Com base nisso,
constatamos que os sentidos das participes em articulagdo com a formacao vivenciada por elas
apresentam relacdo diversa com as categorias tracadas para desenvolver este estudo, ou seja,
por um lado indicam a necessidade de expansao no que concerne aos sentidos atribuidos ao
brincar como instrumento de desenvolvimento da crianga, por outro lado, apontaram situacdes
em que foi evidenciada aproximacdo com os pré-requisitos do ensino e do brincar enquanto

atividade social.

PALAVRAS-CHAVES: Formacao. Ensino. Atividade. Brincar.



ABSTRACT

Due to the challenges that presented themselves in the daily practice of teachers, this study
aimed to analyze the relationship between continuous education and playing activities related
to teaching in kindergarten. In a more specific approach, we proposed to identify the sense
attributed to playing in the activity of teaching in kindergarten; characterizing the activity of
teaching, linking it with the sense of playing internalized by the kindergarten teacher and
understanding the impact of education assigned to playing. We believe that continuous
training is essential for the expansion of the senses developed during teaching in kindergarten,
so that the vision of the importance of the process of playing associated with education will be
highlighted in the long run. Thus, this research was elaborated with the participation of three
teachers who work in Nursery Schools in the Municipality of Teresina, and a graduate
student in Pedagogy at the Federal University of Piaui, with theoretical and methodological
options based on the Historical and Dialectical Materialism of Marx (1983, 2001), the Socio-
Historical and Cultural approaches based on Vygotsky (2007), theoretical activity perspective
of Leontiev (1998) and Engestron (2002), and finally, guided by Magalhdes (2007) and
Ibiapina ( 2007) we used the Critical Research of Collaboration. The Data production was
made possible through collaborative meetings, reflective sessions and collaborative
observations. To undertake the analysis we used Bakhtin (2000) approach, focusing on speech
analysis and considering the following meanings: verbal interaction (theoretical object),
theme and meaning (theoretical devices), to analyze the episodes selected as representative of
what we set out to investigate. On this basis, we found a slight difference between the
participants in conjunction with the training they have experienced and the categories
outlined to develop this study, on one hand we observed an indications of the need for
expansion in relation to the meanings attributed to playing as an instrument of child
development, and on the other hand, situations in which it was revealed a rapprochement

with the prerequisites of teaching and playing as a social activity were pointed out

KEYWORDS: Training. Education. Activity. Playing.
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1 INICIANDO O DIALOGO: O COMECO DO COMECO

Nao quero lhe falar, meu

grande amor

Das coisas que aprendi nos discos
Quero lhe contar como eu vivi

e tudo o que aconteceu comigo.

(Belchior)

Durante nossa trajetoria profissional nos deparamos com questdes complexas, que
nos incitam a repensar as fragilidades curriculares da escola, o que fortalece a concep¢ao de
que ¢ indispensdvel ao professor em formagdo, tanto inicial como continua, alicercada em um
processo de investigagdo e de pesquisa que tenham como objeto a constitui¢cdo do pensamento
como elo dialético que vincula o homem a sociedade, configurando a relagdo pratica/teoria
como elemento potencial para a transformagdo. Muitos autores vém se preocupando com
essas questoes, como Desgagné (1997), Holzman (2002), Ibiapina (2007; 2008), John-Steiner
(2000), Magalhdes (2009; 2007), Schettini (2008), Vigotski® (2001; 2007), Freire (1996),
entre outros.

Trataremos, entdo, inicialmente, das nossas vivéncias, discorrendo sobre o percurso
desenhado nessa histdria, j4 que necessitamos falar a partir do lugar que ocupamos, pois esse
lugar provoca em ndés movimentos impulsionados pelas emogdes, afetos e cogni¢do que
circundam nossa vida e nos impelem a tentativa de compreender o que nos constitui. Neste
momento, atuando junto a Rede Estadual de Ensino do Piaui, como coordenadora, e junto a
Rede Municipal de Ensino de Teresina, como professora-formadora no Centro de Formacgao
Professor Odilon Nunes, temo-nos indagado constantemente sobre a validade da teoria sem o
vinculo com a prética. Foi neste tltimo contexto de atuagdo que constituimos o grupo que se
engajou neste trabalho de pesquisa.

A politica de formagdao do Centro de Formacdo Odilon Nunes para a Educacgdo
Infantil consiste em oferecer, anualmente, oficinas pedagdgicas que visam orientar
pedagogicamente professores da Educagdo Infantil na prética educativa didria em sala de aula.
Nessas oficinas s@o discutidos conteidos, objetivos e metodologias adequados para a
realidade e o contexto escolar, tendo como referéncia a crianga, o que desenvolver em cada
momento € como relacionar o que estd sendo desenvolvido com outras aprendizagens,

favorecendo o equilibrio na busca de um desenvolvimento cognitivo e afetivo, e na superacao

? Esclarecemos que, independentemente da diversidade de grafias utilizadas para o nome de Vigotski, neste
trabalho optamos pela escrita totalmente aportuguesada, ressaltando que sé aparecerd grafado de outra forma
quando em citagdo direta.
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de obstaculos, expandindo a natural curiosidade e oportunizando descobertas e inovacdes em
um ambiente de desafios e liberdade.

Nessa perspectiva, as oficinas t€m como objetivos a troca de experi€ncias, a
potencializacdo do trabalho em sala de aula, a apresentacdo de sugestdes de atividades e
posturas diddticas que visem minimizar as dificuldades, além de representarem uma
oportunidade para reflexdo acerca da prética pedagdgica e uma discussdo sobre o significado
da cultura lidica construida nas brincadeiras infantis. Nas oficinas, as formadoras t€ém o papel
de facilitadoras, ao tempo em que orientam os professores cursistas a procurarem adequar e
alinhar as sugestdes dadas pela formacgdo e pela GEI as reais necessidades de suas criangas
para a melhoria da qualidade de ensino.

Além das oficinas, € desenvolvido no Centro de Formacao Professor Odilon Nunes o
Programa PARALAPRACA?, parceria entre a Secretaria Municipal de Educacfo e o Instituto
C&A, objetivando a reflexao sobre os eixos que norteiam a Educacio Infantil e, nesse caso, as
formacdes sdo destinadas aos formadores, aos pedagogos e superintendentes, que se
encarregam de repassar aos professores as discussdes travadas nesse contexto. Até o
momento, o projeto funciona como piloto em vinte e cinco Centros Municipais de Educacao
Infantil (Cmeis), com possibilidade de ampliacdo posterior.

Entendemos que a formacdo continua exige um mergulho tanto no conhecimento
tedrico quanto no mundo da experiéncia, para desvelar a quais interesses servem as acoes
sociais e, assim, oferecer mais poder para os professores (re)construirem o contexto social em
que estdo inseridos e proporcionar-lhes condi¢des para compreenderem que a mudanga na
teoria educacional, na politica e na prética exige a mudanca na propria forma de pensar e agir.

Nesse sentido, percebemos a enorme responsabilidade social e politica da professora4
da Educacdo Infantil, a quem também ¢ atribuida a funcdo de subsidiar elementos que
impulsionem o desenvolvimento amplo da crianga, tomando por base o tripé cuidar-brincar-
educar, para que se firme como individuo e como ser coletivo, e que construa, por meio das

relagdes socioafetivas, a sua autonomia.

3O Projeto Paralapracd resulta da parceria entre a Semec e a ONG Instituto C & A, intencionando melhorar a
qualidade do atendimento as criancas que frequentam instituicdes de Educag@o Infantil e, para tanto, promove a
formacdo continuada de professores e facilita o acesso a materiais educativos, tanto para as criangas quanto para
os professores, visando a fortalecer os saberes e fazeres pedagdgicos e culturais locais. O projeto propde o ensino
na Educacdo Infantil embasado em seis eixos: Brincar, Arte, Musica, Organiza¢do do Ambiente, Contacdo de
Histérias e Exploracdo do Mundo. Em Teresina, 25 Cmeis estdo envolvidos nesse projeto.

* Optamos por usar a terminologia “professora (s)” em fungdo de este grupo ser constituido apenas por mulheres
e somente nos referiremos de outra forma a esta categoria profissional quando estivermos nos reportando a ela de
maneira universal.
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Considerando, entdo, a necessidade de as professoras fazerem frente aos conflitos e
dilemas da atividade de ensinar, ganha forca a formacgdo continua, quando se explicitam as
demandas da prética, e surge a oportunidade de dar novos sentidos e significados ao fazer
pedagogico. As discussdes em torno da atividade de ensinar na Educagao Infantil dao realce a
falta de subsidios tedricos, pois a formacao inicial, sozinha, ndo da conta da complexidade da
atividade de ensinar, desafiando a professora a inserir-se continuamente em processos de
formacao para que possa criar e recriar sua pratica com autonomia.

Por outro lado, ndo é possivel trabalhar com a formagao continua das professoras,
desqualificando ou desvalorizando seus saberes e seus fazeres. Sendo assim, € necessario
considerar que o ser professora € produzido na pratica docente, nos diversos contextos de
ensinar e de aprender e nas condicdes psicossociais, afetivas, culturais e ambientais em que
essas acoes educativas e pedagdgicas ocorrem como também nos lugares sociais onde elas se
objetivam e que se subjetivam.

E nessa linha de pensamento que entendemos ser de fundamental importincia a
formacdo continua das professoras, e aqui especificamos a formacdo das professoras da
Educagdo Infantil, que deve prepara-las para o enfrentamento dos desafios e dos dilemas. Nao
se estd aqui falando de treinamentos ou capacitacdes apenas. Deve-se ultrapassar a
compreensdo que se tinha de educacdo permanente como aquisi¢io de técnicas a serem
aplicadas no contexto da sala de aula.

Para essas mudangas acontecerem na pratica pedagdgica, entendemos que ha a
necessidade de aquisi¢do de novos saberes docentes, que sirvam de alicerces reveladores de
novas préticas. Percebemos que a atividade de ensinar na Educacdo Infantil exige o exercicio
constante da reflexd@o critica sobre as préticas cotidianas docentes, a fim de que a professora
amplie o conhecimento sobre a drea da docéncia, aprenda novas estratégias de ensino e
desenvolva mecanismos de reflexdo sobre a pratica. Somente assim, a pratica pedagdgica
desempenhard movimento dindmico e dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer,
constituindo-se em fator de relevincia social e politica que impulsione a professora a se
assumir como profissional humana, social e politica, posicionando-se como profissional nao
neutra. De posse de um saber mais elaborado, a professora terd condi¢des de se organizar para
a constru¢do de uma sociedade menos excludente e estard engajada no processo de
transformacgdo social que acredite na Educagdo, ndo como via tnica dessa transformacdo, e
que reconheca que, sem ela, nenhuma transformacao se realizara.

Foi a partir dessa andlise inicial e com o objetivo de investigar sobre a relagio entre a

formacdo e a producdo dos sentidos do brincar pela professora da Educacdo Infantil, que
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voltamos o olhar para a atividade de ensinar. Buscdvamos um arcabouco tedrico-
metodolégico que mediasse as interacdes em sala de aula e que ndo sé interviesse na
transformagao do ensino-aprendizagem, mas entendesse o brincar como condi¢do para o
desenvolvimento da crianca e com funcdo social mais ampla, propiciando ambientes mais
colaborativos e inclusivos. Assumindo essa Otica, esta pesquisa situa-se no campo da
atividade de ensinar, buscando o entendimento sobre o brincar como instrumento propiciador
de Zonas de Desenvolvimento Iminente’ nesta atividade.

Esta investigacdo € fruto dos estudos do Mestrado em Educacdo, desenvolvido no
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Piaui, no qual
ingressamos no primeiro semestre de 2010, como aluna da 18 turma. Para a elaboracio desta
dissertacdo, o grupo envolvido foi constituido por trés professoras efetivas da Rede Municipal
de Ensino de Teresina que atuam na Educacdo Infantil e por uma graduanda em Pedagogia da
Universidade Federal do Piaui, vinculada ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo
Cientifica (Pibic).

Assim, esta pesquisa tem preocupagdo, ao mesmo tempo, semelhante e distinta de
outras que se apresentam no mundo académico. Semelhantemente a outras que t€ém objeto que
se aproximam deste, como, por exemplo, a pesquisa “A Roda de Conversa na Educacao
Infantil: uma abordagem critico-colaborativa na produ¢do de conhecimento”
(RYCKEBUSCH, 2011), que procura maior compreensdo da atividade de ensinar na
Educagdo Infantil, considerando nesse processo o brincar como elemento desencadeador de
desenvolvimento e estudando a utilizacio de tal procedimento em sala de aula.
Diferentemente de outras, procura entender qual a relacdo entre a formagdo continua e a
producdo dos sentidos que norteiam esse processo.

O desenvolvimento desta dissertagdo nos encaminhou para delinear como objeto de
estudo a relacdo entre a formacdo continua e os sentidos atribuidos ao brincar na atividade de
ensinar na Educacdo Infantil. Investigamos esse objeto procurando responder a seguinte
macro questdo: qual a relagdo entre a formacao continua e a producao dos sentidos do brincar
durante a atividade de ensinar na Educacgdo Infantil? Buscando resposta para essa indagagao,
propusemos como objetivo geral analisar a relacdo entre a formagdo continua e os sentidos
atribuidos ao brincar na atividade de ensinar na Educacdo Infantil. De maneira especifica,

objetivamos identificar os sentidos atribuidos ao brincar na atividade de ensinar na Educagédo

5 . . . . ~

Elegemos essa terminologia com base em Prestes (2010), porque consideramos ser a mais adequada em fungdo
de que seu atributo constitucional é o das “possibilidades de desenvolvimento, mais do que do imediatismo e da
obrigatoriedade de ocorréncia.”
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Infantil; caracterizar a atividade de ensinar relacionando-a ao sentido do brincar internalizado
pela professora da Educagdo Infantil; compreender6 a repercussdo da formag@o continua nos
sentidos atribuidos ao brincar pela professora que atua na Educagdo Infantil.

No itinerério delineado por esta pesquisa, destacamos o apoio do Grupo de Pesquisa
FORMAR da UFPI, que oportunizou inimeros encontros, possibilitando trocas que geraram
novos esquemas de conhecimento, novas formas de compreensdo e novas maneiras de ser, de
pensar e de agir, constituindo amdlgama dialética em que os participes transformaram-se
mutuamente. Entre dizeres e nao dizeres no FORMAR, durante o periodo de elaboracido desta
dissertacdo foram marcantes os conflitos que alargaram nossos horizontes e ampliaram nosso
mundo, impulsionando-nos a constante busca pelo que ainda ndo sabemos.

O Grupo de Pesquisa colabora com estudantes, professores e pesquisadores na
compreensdo, explicacdo e transformagdo dos conflitos que atingem as diferentes realidades
educacionais. O trabalho do FORMAR visa ao atendimento das necessidades de formacgado e
pesquisa, contribuindo para transformar os contextos de acdo docente. Com o objetivo de
proporcionar condicdes para que haja articulagio entre pesquisa, formacao e desenvolvimento
profissional docente, as atividades desenvolvidas envolvem pesquisa, ensino e extensao,
fundamentando-se nos principios do Materialismo Historico-Dialético, na Teoria da Atividade
Sécio-Historico-Cultural (Tashc) e nos principios tedricos e metodoldgicos da Pesquisa
Critica de Colaboracdo (Pccol).

No momento, o Grupo vem realizando pesquisas na area de Educacdo, com temas
que se centram na discussao, reflexao e compreensao dos sentidos e significados de formagao,
colaboracdo, reflexividade, aprendizagem  profissional, ensino-aprendizagem e
desenvolvimento. Os estudos e pesquisas realizados pelos integrantes do referido grupo
articulam formagdo e pesquisa no processo de compartilhamento dos sentidos e significados
expostos com o objetivo de transformar os contextos e as pessoas.

No que tange particularmente a esta pesquisa, muitos foram os momentos em que
discutimos a quantidade de categorias deste trabalho, trazendo a tona os possiveis percalcos

que poderiam advir dessa situacdo. No entanto, argumentamos sobre a necessidade de

6 Neste objetivo da pesquisa a palavra compreensdo foi utilizada na perspectiva bakhtiniana, em que
compreender ndo € somente posicionar-se discursivamente sobre um dado aspecto, mas se apropriar dos
discursos do outro para a constituicdo da enunciagdo e contra-argumentar com suas préprias palavras, ou seja,
usar o discurso anterior para a formacdo do discurso resposta. A compreensdo responsiva ativa de um enunciado
concreto € uma orientagdo discursiva em que o primeiro locutor toma direcionamento levando em consideracio o
também posicionamento discursivo do seu interlocutor ou de outro discurso (BAKHTIN, VOLOCHINOV,
2002).
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persistir nesse caminho, tendo em vista que o desejo inicial desta investigacdo surgiu a partir
de manifestacdes expressas durante os momentos de formagdo, nos quais atudvamos como
formadora, constituindo entido a esséncia deste trabalho.

O caminho em que hoje nos encontramos € consequéncia natural das nossas
inquietacdes. Sabemos que elas ndo sdo apenas nossas, porque as vemos refletidas nos
discursos das professoras da Educagdo Infantil e, por vezes, em seus olhares e siléncios, ou
seja, em sua linguagem. Buscamos respostas a questdes que nos desafiam no cotidiano, e
descobrir os caminhos trilhados pelas professoras para a produgao dos sentidos do brincar na
atividade de ensinar é um desses desafios. Para melhor compreensdo daquilo a que nos
propomos desenvolver, o presente trabalho estd organizado em quatro partes.

Na primeira secdo, intitulada “A triade liberdade, conhecimento, transformagao e o
agir coletivo” discutimos as ideias que fundamentam esta pesquisa. Inicialmente explanamos
sobre o Materialismo Histérico-dialético, enfocando o movimento do fendmeno investigado.
A seguir, enfocamos a abordagem Soécio-histérico-cultural, esclarecemos sobre a Zona de
Desenvolvimento Iminente, expomos sobre as vdrias geracdes da Teoria da Atividade,
discorremos sobre a metodologia da Pesquisa Critica de Colaboracdo e apontamos os
procedimentos metodoldgicos: o encontro colaborativo, as sessdes reflexivas, com
apresentacdo do tema a ser tratado em cada uma delas, e as observacdes colaborativas e,
finalizamos a secdo, explicando o plano de anélise dos dados.

Na segunda secdo, intitulada “Formagdo Docente, Ensino, Brincar — Dizeres ja
Proferidos”, discorremos sobre os eixos temdticos que permeiam nosso trabalho, dialogando
sobre a formacao docente com foco nas variadas perspectivas e na reflexividade do processo;
sobre 0 ensino, com destaque para as distintas perspectivas;, sobre a atividade de ensinar; e
sobre o brincar, destacando as diversas perspectivas e sua relacio com o desenvolvimento
conativo.

Na terceira se¢do, “Dialogando sobre o Emaranhado de Relagdes”, discutimos e
analisamos os dados, relatando o fazer das participes-professoras, o dizer da participe-
graduanda e da participe-pesquisadora, destacando as prospeccdes formativas na producdo
dos sentidos do brincar, a saber: o brincar como processo de transmissao de conhecimento, o
brincar como treinamento de habilidades, o brincar pelos outros € com 0s outros, o brincar e a
formacdo para a mudanca de conceitos; as prospeccdes formativas do ensino: o ensino
condutista-mecanico, o ensino cognitivista e o ensino como atividade; as prospecgdes
formativas potenciais do brincar: o brincar como ferramenta da aquisi¢do da leitura e da

escrita, o brincar como conjunto de préticas, conhecimentos e artefatos culturais, o brincar
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como desenvolvimento conativo. Prosseguindo a discussdo, sintetizamos a producdo desta
pesquisa apresentando o resultado deste estudo.

Ao final, tecemos as “Notas do Livro Sem Fim”, em que fazemos as derradeiras
consideragdes acerca desta pesquisa, explicitamos as referéncias bibliogréaficas, apéndices e
anexos.

A seguir, trataremos sobre os aportes tedricos e metodolégicos que fundamentam

este trabalho.



24

2 A TRIADE LIBERDADE, CONHECIMENTO, TRANSFORMACAO E O AGIR
COLETIVO

Minha liberdade

Nao pertence a ninguém [...]
Olhe v4 em frente

Nao se esqueca

Liberdade dentro da cabeca
E a cabeca fora do que ha
De mal pra vocé

(Natiruts)

O homem livre é o homem consciente das necessidades que o compelem. Portanto, a
liberdade ndo consiste em libertar-se das necessidades, mas, antes, em conhecer porque algo é
necessdrio e bom. Espinosa’ (2007), filésofo preferido de Vigotski, discorda da ideia de que
algo é bom e por isso queremos; pensa ele o inverso: queremos algo e, por isso, € bom. Disso
depreendemos que, quanto mais conhecimento, mais o ser humano pode agir ativamente,
objetivando a liberdade-responsabilidade como totalidade que o incita a agir determinado por
causas e de maneira consciente. Portanto, a liberdade pertence a consciéncia de ser, agir e
estar no mundo mediado por instrumentos que fomentam a relacdo sujeito/objeto, com vistas
a expansdo e aprimoramento pessoal e coletivo.

Nesta se¢do, nos referendamos em Kopnin (1972), Ferreira (2009), Cheptulin (2004),
Marx (1983; 2001), Vigotski (2007), Schettini (2008), Leontiev (1998; 2005), Desgagné
(1997), Engestron (2002), Smyth (1992), Bakhtin (2002), Magalhaes (2007), Ibiapina (2007),
dentre outros, ao objetivarmos fundamentar tedrica e metodologicamente esta pesquisa.
Discorremos sobre o Materialismo Histérico-Dialético enfatizando a acep¢do do método
como ferramenta do pensamento que possibilita a constru¢do de novos conhecimentos acerca
do real, conectando sujeito e objeto na base real em que eles sao unificados na histéria por
meio do processo dialético. Tratamos sobre a abordagem Socio-Histérico-Cultural,
destacando o desenvolvimento e a linguagem; sobre a Zona de Desenvolvimento Iminente
como possibilidade de desenvolvimento; sobre a Teoria da Atividade Sdécio-Histérico-
Cultural como reflexao psiquica, cuja fungdo € orientar o sujeito no mundo objetivo; sobre a
Pesquisa Critica de Colaboragdo, que visa a proporcionar a todos as participes maneiras de
lidar com os dilemas, de modo que sejam encaminhadas agdes que conduzam a

transformagdes, bem como sobre os instrumentos (encontro colaborativo, sessdo reflexiva,

" Esclarecemos que, neste trabalho, optamos por grafar de maneira totalmente aportuguesada o nome de
Espinosa, ressaltando que s6 aparecerd grafado de outra forma quando em citacdo direta.
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observacdo colaborativa) utilizados na pesquisa e o plano de andlise dos dados. A seguir,

abordaremos sobre o Materialismo Historico-Dialético.

2.1 O Materialismo Historico Dialético: 0 movimento do fenomeno investigado

Prefiro ser essa metamorfose ambulante
Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo [...]

Raul Seixas

No atual contexto educacional, urge a constante atualizacdo dos professores, em
especial os da Educacdo Infantil, pois € essencial mediar a conexdo entre as criancas € o
brincar, para que se criem condi¢des de aprendizagem e desenvolvimento infantil. Isso nos
impele a pesquisa, porque nos faz recordar a provisoriedade dos conceitos € a necessidade de
rompimento do método cientifico como um mero conjunto de passos ou etapas a serem
seguidos. Nesta pesquisa, a descricdo do método empregado nos processos de investigagcao é
uma das condicdes imprescindiveis para a vigilancia epistemoldgica, pois nos permite o
emprego mais consciente de métodos e técnicas, cooperando com a fundamentacdo e
legitimacdo das escolhas feitas durante a pesquisa. Dessa forma, optamos por trabalhar com a
acepcdo de método como ferramenta do pensamento, que possibilita a construcdo de novos
conhecimentos acerca do real. E, para atender a essa necessidade, decidimos utilizar como
base para esta pesquisa o método na concep¢do do Materialismo Histérico Dialético,
edificado por Karl Marx (2001).

Para entender a realidade social é necessdrio compreender a relagdo sujeito/objeto,
ou seja, o modo por meio do qual o ser humano se relaciona com as coisas, com a natureza e
com a vida. No caso desta pesquisa, compreendemos a repercussdo da formacdo continua nos
sentidos atribuidos pela professora que atua na Educacdo Infantil ao brincar. Incluimos, assim,
com base no Marxismo, sujeito e objeto na base real em que eles sdo unificados na histdria.
Consideramos, dessa forma, ndo somente o movimento do pensamento, mas também a
atividade histérica das participes na sua totalidade, incluindo o processo de pensamento e sua
relacdo com a realidade objetiva. Entendemos que a compreensado acerca do processo dialético
possibilita conhecer de maneira mais profunda a coesao entre as leis do pensamento e as leis
do ser, mas haver coincidéncia entre as leis do pensamento e as leis do ser ndo significa que
entre elas ndo haja qualquer diferenca: sdo unidas por conteido, mas diferentes pela forma de
sua existéncia.

O método Materialista Historico Dialético apresenta duas modalidades de categorias:

filosoficas ou gerais, e particulares. Nas filoséficas ou gerais, sdo fundamentais a matéria
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(movimento, espaco/tempo), a atividade e a consciéncia; as particulares referem-se a campos
especificos do conhecimento. Todas as categorias deste método, come¢ando pela matéria,
implicam a solugao do problema da relacdo do pensamento com o ser. O conceito de matéria é
a primeira definicdo concreta do ser, € uma realidade objetiva que existe por si s0,
independentemente da consciéncia, € nisso estd a sua defini¢do primeira, essencial, sem a qual
€ impossivel avancar na doutrina da matéria. A atividade de ensinar na Educacdo Infantil
impde a investigacdo dos elementos que envolvem essa prética educativa no seu movimento
para compreender a constitui¢dao da consciéncia acerca desse processo (CHEPTULIN, 2004).

A nocdo de identidade entre a dialética, a 16gica e a teoria do conhecimento é de
cardter universal, e ndo particular, e tem valor essencial na dissolu¢do de qualquer problema
da filosofia marxista. A separagdo sujeito-objeto promovida pela l6gica formal ndo satisfaz a
referida filosofia. Na busca de superar esta separagdo, foram evocadas por Marx (1983)
observacodes acerca do movimento e da contraditoriedade do mundo, dos homens e de suas
relacdes. E considerando o prisma do movimento e contraditoriedade da Atividade de Ensinar
na Educacdo Infantil que realizamos essa investigacdo pautada na inseparabilidade
sujeito/objeto, principio da légica dialética.

Para Kopnin (1972, p. 81), “[...] a 16gica dialética, as formas e leis do pensamento nao
sd0 mais que formas e leis do movimento do mundo material incorporado ao processo
conjunto de trabalho e inserido no campo da atividade humana”. A circunscricdo
caracteristica da Atividade de Ensinar na Educac¢do Infantil versa na universalidade, no
episddio que prima pelo homem social capaz de transformar qualquer objeto da natureza em
objeto e condic¢do da sua atividade vital, por ndo permanecer preso as condi¢des bioldgicas
restritas da vida da espécie, como acontece com o animal. O poder da ldégica dialética
fecunda-se na envergadura de relacionar a objetividade do contetido dos conceitos e teorias da
ciéncia com a sua mutabilidade, instabilidade. O autor supracitado enfatiza que:

Entre a l6gica dialética e a formal existe uma diferenca de principio no enfoque das
formas de pensamento. Como a légica formal, a 16gica dialética também analisa o
pensamento que se reflete na linguagem, porquanto ndo ha outro pensamento real de
existéncia real para o homem. No entanto, a légica dialética ndo se detém na
linguagem; considerando a linguagem apenas como um meio de existéncia e
funcionamento do conhecimento, ela procura penetrar no préprio processo de

aquisicdo do conhecimento, no préprio processo do pensamento, no modo em que
nele se reflete a realidade objetiva (KOPNIN, 1972, p. 85).

Assim, o Materialismo Histérico Dialético leva em conta ndo apenas os individuos
envolvidos na Atividade de Ensinar na Educagdo Infantil em si, mas a andlise de sua histdria,

uma vez que o conhecimento da histdria do objeto permite revelar sua esséncia. O método em
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foco procura compreender a professora, as criancas, a atividade de ensinar e os sentidos do
brincar ndo somente enquanto existéncia, mas enquanto resultado da atividade pratica
enquanto método. O método € heuristico, portanto, é ferramenta que gera possibilidades de
significar a realidade, que reflete as leis do mundo objetivo sob a 6tica do procedimento que a
professora deve adotar para obter novos resultados no conhecimento e na pritica. No método
do conhecimento, a lei objetiva se converte em regra de acdo da professora. Por conseguinte,
todo método age como aparelho de preceitos ou artificios elaborados para o conhecimento e a
pratica. A inducdo, a deducdo e a verificacdo se repetem em ciclos e se destacam no método
cientifico; porém, ndo se restringem a esses aspectos.

Enquanto método, segundo Kopnin (1972, p. 99), “[...] na dialética materialista ha
diversidade de formas, modos e procedimentos que elucidam o conhecimento como processo
em desenvolvimento, considerando as contradi¢des que surgem entre o sujeito e o objeto.” O
autor supracitado afirma que as leis basicas da dialética materialista constituem-se em: lei da
unidade e luta dos contrarios, lei da transformagdo das mudancgas quantitativas em qualitativas
e lei da negacdo da negacdo. Entendemos que essas leis s@o basilares para a mobilidade da
realidade histérica da Atividade de Ensinar na Educagdo Infantil por meio da interagdo
homem/natureza/sociedade, promovendo as transformagdes sociais. No que tange as
categorias, compreendemos que as mesmas sdo delineadas a partir da pratica e através delas
sdo refletidas e fixadas as ligacdes e formas universais do ser, apresentando a histdria e a
teoria do pensamento humano como método de conhecimento (CHEPTULIN, 2004).

Com relagdo as leis da dialética, Ferreira (2009) afirma que na lei de transi¢do das
transformagdes quantitativas em qualitativas o desenvolvimento representa determinada
forma de evolucao das coisas ou fendmenos, em que se verificam mudangas tanto qualitativas
como quantitativas, como observamos na Atividade de Ensinar na Educa¢do Infantil. No que
se refere a qualidade, é a substancia material que determina a estrutura dos fendmenos, suas
propriedades essenciais e distintivas. As transformacdes qualitativas operam-se entre essas
propriedades. As transformacgdes qualitativas ocorrem de duas formas: interna (modificacdes
nas propriedades essenciais e distintivas dos fendmenos sem alterar sua estrutura) e radical
(modificac¢des das propriedades dos fendmenos que transformam sua estrutura especifica). No
que concerne a quantidade, é a diversidade de propriedades que determina os fendmenos
expressos no volume do corpo, na velocidade do movimento, na atividade dos processos. As
transformagdes quantitativas podem ser: extensivas (variagdes relativas ao conjunto das
propriedades qualitativas dos fendmenos) e intensivas (variacdes correspondentes as

propriedades qualitativas especificas).
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Na lei da unidade e luta dos contrdrios, segundo a autora supracitada, os contrarios
podem ser de dois tipos: formais e concretos. O contrario formal representa a relacdo de
existéncia e de auséncia de alguma propriedade ou indicio. O contrario concreto € a relacdo de
existéncia e da auséncia mutua de alguma propriedade. Quanto a lei da negacdo da negacao
inclui elementos de outras leis fundamentais, ou seja, a ligacdo qualitativa/quantitativa, a
relacdo entre os contrdrios e a contradi¢do.

Parafraseando Vigotski (2007), no método Materialista Histérico Dialético os
fendmenos ndo devem ser analisados de maneira estdtica, j4 que estdo em permanente
movimento, como € o caso da Atividade de Ensinar na Educacdo Infantil. Na andlise da
histéria humana o desenvolvimento psicolégico dos homens € parte do desenvolvimento
histérico geral de nossa espécie, e essa proposicdo implica em analisar processos e nao
objetos, explicando-os e ndo meramente descrevendo-os, para assim evitar os chamados
comportamentos fossilizados, ou seja, processos psicolégicos automatizados ou mecanizados
que dificultam o agir consciente e resultam em transformacgdo. Eis, entdo, o requisito basico
do método dialético: pesquisar historicamente significa pesquisar no processo de mudanga, o
que impulsiona uma forma qualitativamente nova que aparece no processo de
desenvolvimento.

O principio da contradicdo da ldégica dialética indica que para refletir sobre a
realidade da Atividade de Ensinar na Educacdo Infantil é necessdrio acolher a contradi¢do,
trilhar por ela e compreender o que dela é essencial. Nesta trajetéria, movimentar o
pensamento significa refletir sobre a realidade partindo do empirico, a realidade dada, o real
aparente, o objeto assim como ele se apresenta a primeira vista, ou seja, a sala de aula da
Educacgdo Infantil e, por meio de abstracdes, elaboragdes do pensamento, reflexdes sobre a
teoria chegar ao concreto: compreensao mais elaborada do que ha de essencial no objeto
sintese de multiplas determinacdes, concreto, pensado. Dessa maneira, a diferenca entre o
empirico (real aparente) e o concreto (real pensado) sdo as abstracdes (reflexdes) do
pensamento, que tornam mais completa a realidade observada.

O método Materialista Histérico Dialético foi basilar para os estudos vigotskianos.
Segundo Vigotski (2007), sdo as funcdes psicolégicas humanas que constituem a principal
diferenca entre os homens e os animais. O trabalho, na Abordagem Socio-histérico-cultural,
permite entender a constituicdo social do sujeito, suas relacdes sociais, sua historicidade e cultura.
O trabalho e suas diferentes formas evoluiram de atividades desenvolvidas com instrumentos
simples, até a insercdo dos instrumentos tecnoldgicos. Estes instrumentos ndo estavam prontos,

mas sdo resultado de construcdes cognitivas e afetivas que ocorreram a partir da experiéncia
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histérica e cultural dos sujeitos mais experientes. A acdo transformadora do homem promove
mudancas frequentes dos elementos culturais, processo inerente a0 movimento, a0 pensamento
humano. Respaldados por essa discussio e nos aproximando do objeto investigado nesta pesquisa,
afirmamos que, nesse sentido, a atividade trabalho funciona para o homem, assim como brincar
funciona para a crianga. A seguir, discorreremos sobre a referida Abordagem tedrica a qual nos

filiamos.

2.2 A Abordagem Sécio-Histérico-Cultural:® o encontro com os outros

E aprendi que se depende sempre

De tanta, muita, diferente gente

Toda pessoa sempre € as marcas

Das licdes didrias de outras tantas pessoas.

(Gonzaguinha)

Tomando como referéncia elementos histéricos, sociais, culturais e psicolégicos que
possibilitam compreender a capacidade que os individuos t€ém de se desenvolver
interativamente com o outro por meio da linguagem, da mediagdo e da colaboracao, optamos
por desenvolver esta pesquisa utilizando a Abordagem Sdécio-histérico-cultural. O
desenvolvimento sdcio-histérico-cultural do individuo é o desenvolvimento do individuo
histérico, situado na histdria social e nas culturas humanas, e para que o desenvolvimento
ocorra € necessdria a apropriacdo, por parte dos individuos, dos produtos culturais, tanto os da
cultura material como aqueles da cultura intelectual, fazendo-os atribuir significado a
realidade.

Segundo Schettini (2008, p. 27), Vigotski, mentor da Abordagem Sdcio-historico-
cultural foi influenciado pelas ideias marxistas baseadas no modo de produgdo da vida
material, como condicionadora da vida social, politica e espiritual do homem. As relag¢des
humanas siao construidas no mundo social em constante processo de mudanga, numa
sociedade em constante transformacgdo; portanto, as relagdes sociais sdo geradoras de
consciéncia, concretizando o principio de que a consciéncia individual se constréi nas
relagdes com os outros, expandindo o conceito de ferramenta material para o conceito de
ferramentas simbolicas (signos), como mediadora da interacio homem-ambiente. Assim

sendo, entendemos que ao se apropriar de um instrumento, o individuo materializa as

¥ Originalmente a terminologia que nomina a abordagem vigotskiana é conhecida como “sécio-histérica” porque
seu mentor entendia que a cultura estava implicita na historicidade; porém, com o avango do conhecimento
acerca da Teoria da Atividade Sdcio-Histérico-Cultural fez-se necessdrio explicitar esse entendimento,

N

acrescentando a palavra “cultural” a terminologia que denomina a abordagem.
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capacidades, necessidades e experiéncias humanas ali expressas por geracdes anteriores. Essa
apropriacao constitui-se em fator indispensavel a humanizagdo dos sujeitos.

De acordo com Carvalho e Ibiapina (2009), fazendo referéncia a Vigotski, ha trés
principios para desenvolver a tese e o método de investigacdo, que sao considerados condicodes
para a andlise psicoldgica. Primeiro, os fendmenos psiquicos nao sdo eternos, fixos e imutdveis
e, por isso, devem ser investigados como processos em desenvolvimento e ndo apenas como
produto. Segundo, todo fendmeno psiquico tem sua histéria e essa evolui por mudancas
quantitativas e qualitativas, que devem ser explicadas e ndo somente descritas. Terceiro, as
mudangas do fendmeno psiquico vao se compondo no desenvolvimento histérico e devem ser
pesquisadas, sobretudo, em suas fases, mudancas e histéria, € ndo como algo que deixou de
evoluir. O uso dessas condi¢des possibilitou que a abordagem vigotskiana contemplasse a
esséncia dos fendmenos psicoldgicos, as leis que regulam suas causas e as mudangas
quantitativas e qualitativas e, ainda, formular as categorias e os conceitos que lhes sdo
relevantes.

O alinhamento da psicologia a perspectiva sécio-histérico-cultural auxiliou a superar
a concep¢dao desenvolvimentista, tradicionalmente assentada sobre a nocdo de
“comportamento”. Desde entdo, a atividade humana tem sido defendida — e ndo o
“comportamento” — como o objeto por exceléncia da psicologia, ultrapassando as visdes de
mundo ligadas ao pragmatismo, ao racionalismo, ao empirismo, ao positivismo € ao
materialismo vulgar. Em decorréncia disto, consideramos como ponto de partida da ciéncia e
da histdria a atividade prético-critica ou revoluciondria e nao as interpretacdes ou abstracoes,
ou seja, a vida—que—se—vive9 e que incita as transformagoes.

O pragmatismo separa fundamentalmente o contetido experimental dos resultados,
constituindo-se como algo a ser aplicado como um meio funcional, fazendo a ruptura com a
dicotomia mente-matéria por concentrar suas investigacdes na conexao entre o pensar € 0O
fazer. Os significados estavam relacionados a capacidade de resolver problemas e a eficicia
era o critério central e, por isso, essa visdo de mundo caracteriza-se como principal paradigma
da ciéncia capitalista do século XX.

Em contraposicdo a ideia anterior, tanto Vigotski (2007) como Marx (2001),
entendiam o método como algo a ser praticado e ndo aplicado, caracterizando-se como

instrumento-e-resultado, € ndo instrumento para resultado, por estarem engajados com a

% Para Vigotski a vida-que-se-vive é perijivanie (PASSOS; DELARI, 2009), que nos permite compreender a
consciéncia das sensagdes, bem como a relevancia das totalidades e singularidades para o desenvolvimento
humano, em que cognig¢do e afetividade se entrelacam continuamente.
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transformacgdo da sociedade, com a revisdo de conflitos e contradi¢des intelectuais, politicas,
econOmicas e culturais, percebendo o conhecimento como reorganizacdo e dimensdo
revoluciondria. Na Abordagem Sdcio-histérico-cultural o método deve ser praticado, pois é
instrumento-e-resultado, pré-requisito e produto que busca a investiga¢ao sobre o instrumento
por meio da mediacdo. Os instrumentos constituem-se ao mesmo tempo Ccomo
praticos/técnicos (externos, causam mudangas nos objetos, controlam processos da natureza,
auxiliam em acdes concretas) e psicologicos/signos (internos, influenciam a mente e o
comportamento de si e dos outros, auxiliam nos processos psicoldgicos, sdo marcas externas
que contribuem com a memodria € a atencdo, sdo interpretados como representacdo da
realidade).

A utilizacdo dos instrumentos tem impacto sobre as categorias de cogni¢do e
afetividade porque, por meio do seu uso, o homem muda a si mesmo e a sua cultura. Sao
estabelecidos vinculos ativos na relagdo homem/mundo, por meio da qual a existéncia
representa uma unidade real e uma reciproca influéncia entre o sujeito e o objeto. Mediante a
influéncia do sujeito sobre o objeto supera-se a circunscricao do dado, encontrando-se o teor
essencial e objetivo da existéncia. Essa concepcdo referenda um dos principios (mais
amplamente explicitados adiante) desta pesquisa: a dupla funcdo do pesquisador
(formar/pesquisar) porque ao planejarmos este trabalho consideramos as necessidades do
professor no contexto de suas acdes e da pratica, bem como as nossas necessidades enquanto
pesquisadora, devir que gera possibilidades de transformacdes para todas as partl’cipes.10 A
linguagem, enquanto instrumento psicolégico e por meio das suas fungdes autorreguladoras,
acaba por transformar a forma de ser e agir dos envolvidos nestes processos de constru¢do da
consciéncia.

Segundo Holzman e Newman (2002, p. 53), foi vital para o trabalho de Vigotski
“[...] a especificac@o para a psicologia do principio [...] sociometodolégico da transformacao
do individuo e da espécie por meio do uso de instrumentos.” Este conceito facilita a
compreensdo da organizacao social, de como ai se estabelece o trabalho e a quem ele serve.
Portanto, mudar uma unica coisa implica na mudanca da totalidade, diferentemente do que
imagina o senso comum. Compreender que a atividade humana organizada como
instrumento-e-resultado redimensiona o método educacional e traz implicita a ideia de que o
proprio método ja € a producdo de conhecimento e reorganiza o conhecimento, promove

emancipagado, colaborando para a produgao da consciéncia, entendida esta vigotskianamente,

' Denominaremos como participes as componentes do grupo constituido para a realizagio desta pesquisa.
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como aquilo que € préprio do ser humano, e que é construida pela interagdo do sujeito com o
objeto por meio dos artefatos culturais (instrumentos/ferramentas).

Por outro lado, o instrumento para resultado estd voltado para a satisfacdo de
necessidades imediatas e individualistas, ndo comprometidas com a transformagio social,
com o coletivo. Sendo assim, o método € para ser praticado e nao aplicado, € instrumento-e-
resultado ou o método da préxis, ou seja, perpassa por todo o processo de desenvolvimento e
transformagao dos conceitos espontaneos em conceitos cientificos que se objetiva sob
diferentes condicdes internas e externas. Todo significado tem por base conceitos que o
precedem, portanto, conceitos espontaneos e cientificos ndo se constituem por vias isoladas,
mas mantém relacdo indivisivel entre si. Acerca dos conceitos espontaneos, Carvalho e
Ibiapina (2009, p. 189-190) afirmam que sd@o marcados pelo pouco nivel de consciéncia que
provoca generaliza¢des relacionadas as vivéncias, em contraposicao aos conceitos cientificos
que apresentam alto nivel de consciéncia acerca das interagdes estabelecidas.

Os conceitos cientificos ndo se ampliam de maneira direta, mas, sim, por meio da
colaboracdo na contraposi¢do e contradicdo de ideias que leva a outras ideias no didlogo
fecundo com o mundo objetivo. Portanto, é impossivel transferir linearmente a maneira de
pensar de um ser humano para outro. Cabe, entdo, destacarmos a importincia da interagdo
neste processo, que se constitui como atividade de ‘jogalr’11 jogos de linguagem, pois o que
faz humano o pensamento e a fala € a atividade revoluciondria de criar significados. A
linguagem, sistema simbdlico dos grupos humanos, representa salto qualitativo no
desenvolvimento social, pois € ela que fornece os conceitos, as formas de organizagao do real,
a mediagdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento. E por meio dela que as fungdes
mentais superiores sdao socialmente formadas e culturalmente transmitidas, portanto,
sociedades e culturas diferentes produzem estruturas diferenciadas, ressaltando que o
conteido é a prdpria expressdo da producdo cultural humana e tem importancia inegével,
desde que contextualizado e trabalhado de maneira a possibilitar as abstracdes e
generalizagOes indispensaveis a aprendizagem e ao desenvolvimento da sociedade.

Nesse processo, a linguagem € ferramenta que contribui para a materializacdo dos
objetos e situagdes nos contextos sociais. Nesse sentido, Holzman (2002, p. 100) afirma que
“[...] o signo é uma das mais importantes ferramentas psicolégicas, pois o sistema de signos

(lingua) torna possivel a transicdio do interpsicoldégico para o intrapsicoldgico.”

' As aspas sdo utilizadas com a intengdo de evitar que o leitor seja induzido a pensar na expressdo “jogar” jogos
como redundante porque, ao contrdrio, queremos enfatizar a profundidade com que se d4 a comunicagdo na
atividade de “jogar” jogos de linguagem.
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Compreendemos, entdo, que a linguagem configurando-se como instrumento-e-resultado do
funcionamento psicoldgico inter e intrapessoal, contribui para a constru¢do de espacos em que
ha participagdo significativa dos professores nas discussdes sobre suas acdes, possibilitando o
desenvolvimento de ideias e apresentacdo de sugestdes para a pratica. Essa participagdo €
fundamental tanto para manter quanto para mudar a maneira como vivemos e compreendemos
o mundo e ndés mesmos. A conscientizacdo desse fato € o primeiro passo rumo a
transformacgao da sociedade desejada.

Atualmente, existe interesse crescente pela Abordagem Sdcio-histérico-cultural e
pela Teoria da Atividade Sécio-histérico-cultural (sobre a qual discorreremos mais adiante),
historicamente vinculadas a Vigotski, que explicam a aprendizagem e o desenvolvimento
como processos mediados. Faz-se util, aqui, trazer o conceito de Zona de Desenvolvimento
Iminente (ZDI), em russo, Zona Blijaichego Razvitia, criado por Vygotsky como a prépria
metodologia de trabalho da mediag@o e que se apresenta intimamente relacionada a mudangas
de totalidades e ndo de particularidades, influenciando no desenvolvimento dos “criadores” e
daquilo que € criado pelos ‘“criadores.” A brincadeira, investigada nesta pesquisa, estd
intimamente relacionada a ZDI, visto que provoca constantemente o surgimento dessas zonas
por meio das quais sdo geradas possibilidades de desenvolvimento na dindmica da relagdo
entre sentido e significado no brinquedo, a medida que a crianga pode transformar a realidade
pelo faz de conta, por exemplo, produzindo novos significados pela mediacdo que estabelece

conexdes com o mundo circundante. E sobre a ZDI que dialogaremos a seguir.

2.2.1 No caleidoscopio das possibilidades: a Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI)

A vida € o que fazemos dela
as viagens sdo viajantes.
O que vemos ndo é o que somos.

Fernando Pessoa

Para dialogarmos sobre ZDI, como instrumento que gera possibilidades constantes de
vir a ser, vamos discutir, en passant, a propria terminologia desse conceito. Segundo Prestes
(2010), a ZDI € um dos conceitos vigotskianos mais disseminados e, a0 mesmo tempo, mais
banalizados, por conta da apropriagdo por via das traducdes, de maneira que sdo mais
conhecidas as denominagdes Zona de Desenvolvimento Proximal, Zona de Desenvolvimento
Imediato e Nivel Potencial de Desenvolvimento.

Entre Zona de Desenvolvimento Proximal e Zona de Desenvolvimento Imediato,

segundo Prestes (2010, p.168), modifica-se uma palavra (de proximal para imediato), porém o
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imbréglio permanece, porque nenhuma dessas palavras imprime o que € estimado como o
mais extraordindrio quando se aborda esse conceito, que estd intensamente “ligado a relagdo
existente entre desenvolvimento e instrucdo e a acdo colaborativa de outra pessoa.” Ao
empregar Zona de Desenvolvimento Proximal ou Imediato nao € possivel clarificar a
condi¢do da instru¢do como atividade que pode ou ndo permitir o desenvolvimento. “Vigotski
ndo diz que a instrugdo € garantia de desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada em uma
acdo colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria possibilidades para o desenvolvimento.”
Prestes (2010, p.174) afirma que:
Vigotski ndo se refere, em nenhum dos trabalhos dedicados aos estudos da Zona de
Desenvolvimento Iminente, a que tivemos acesso, ao Nivel Potencial de
Desenvolvimento. Para ele, as atividades realizadas pela crianga em colaboracio
criam possibilidades para o desenvolvimento; ele ndo fala de nivel potencial, pois
entende que nada estd pré-determinado na crianga, ha muitos outros aspectos
envolvidos para que os processos internos sejam despertados para a vida por meio

das atividades-guia. O que existe € um campo de possibilidades para o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas na atividade-guia (grifos da autora).

Na visdo de Prestes (2010, p.173), a terminologia Zona de Desenvolvimento
Iminente é a que mais se identifica com a zona blijaichego razvitia, porque seu atributo
constitucional € o das “[...] possibilidades de desenvolvimento, mais do que do imediatismo e
da obrigatoriedade de ocorréncia”, pois se a crianga ndo tiver a colaboracido de outra pessoa
em certos momentos de sua vida, poderd nao amadurecer determinadas “funcdes intelectuais
e, mesmo tendo essa pessoa, isso ndo garante, por si sO, o seu amadurecimento.” E a esta
terminologia que nos filiamos e, a partir desse ponto, neste trabalho s6 utilizaremos outra no
caso de citacao direta.

Para Prestes (2010, p. 170), porém, o que gera ZDI ndo ocorre necessariamente na
atividade de estudo escolar porque em outras atividades (imitacdo, manipulagdo de objetos,
brincadeira) também pode surgir essa possibilidade, ndo limitando a relagdo professor/aluno,
mas incluindo outras rela¢des, de forma que a ZDI € o que a crianga realiza com o auxilio do
adulto, pois o que ela realiza sem a ajuda e a ndo mediacdo do adulto ja se distingue como
nivel do desenvolvimento atual, “que ndao apenas revela as funcdes amadurecidas, mas
também ‘apalpa’ as fung¢des que estdo em amadurecimento. Portanto, aquilo que a crianga faz
sozinha € a zona de desenvolvimento atual.”

A ativagdo da ZDI ocorre por meio de situacdes desafiadoras e, nesse caso, nos
reportando a atividade escolar, temos que a elaboracdo de instrumentos adequados e a

colaboracdo na situagdo escolar se fazem basal para que isso ocorra, porque em atmosfera de

colaboracdo as fungdes que estdio em condigdo iminente de desenvolvimento podem
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transformar-se em desenvolvimento real, por meio da mediagdo com os pares ou com um par
mais experiente, por exemplo, o professor, tendo em vista que o “nivel de desenvolvimento
real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de
desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente”
(VYGOTSKY, 2007, p. 98).

Conforme exposto, compreendemos que a conexao entre 0s conceitos espontaneos,
que surgem pela aprendizagem empirica, e os conceitos cientificos, que se desenvolvem pelo
ensino tedrico e vivéncias cotidianas, € vista como a principal dimensao da ZDI. Segundo
Holzman e Newman (2002), fica constatado pela abordagem vigotskiana que determinar o
nivel de desenvolvimento da crianga a partir das observagdes do que ela pode fazer sem
auxilio dos outros € considerar, entdo, apenas o que ja estd amadurecido e, contrariando essa
ideia, o desenvolvimento ndo estd circunstanciado somente ao que ja se apresenta a nds, mas
aquilo que ainda estd por vir também. Do mesmo modo, segundo as mencionadas autoras, na
abordagem aludida, a imitacdo ndo € processo meramente mecanico, porque a criancga sé €
capaz de imitar o que estd ao alcance do seu desenvolvimento, portanto, € “ferramenta de criar
significados”, ao tempo em que a aprendizagem conduz o desenvolvimento em atividade
volitiva e consciente, ao invés de somente espontaneamente. Para Holzman e Newman
(2002), a ZDI representa a metodologia do instrumento-e-resultado e unidade sdcio-historico-
cultural.

Entendemos que a aprendizagem/desenvolvimento constitui diade inseparavel
viabilizada “pela” ZDI que interconecta as fungdes psicoldgicas superiores, a medida que vao
potencializando a capacidade de desenvolvimento de cada uma delas por meio das relacdes
sociais que se ddo em nivel interpsicoldgico e intrapsicolédgico e, particularmente, pelo ensino,
se disposto adequadamente, considerando o processo histérico e dialético que envolve o ser
humano. Dessa maneira, a ZDI € o ponto-chave para reter o significado da atividade,
propondo abordagem holistica que prime pela atividade psicolégica em toda sua
complexidade e, para entendermos sobre significado e sentido temos que:

Significado € a forma social como a consciéncia retrata 0 mundo e o sentido € a
forma individual de entendimento do mundo. O sujeito, ao participar de uma
atividade coletiva, possui um motivo compartilhado pelo grupo. E a partir de um
sentido do sujeito, unido a outros sentidos de outros sujeitos que se constréi o
significado grupal. Caso o significado de um grupo ndo seja compartilhado pelo
sujeito, este ficard alienado da atividade e ndo se expandird. Na medida em que o
desenvolvimento potencial € alcangado, torna-se, entdo, real, e se inicia a busca de
uma outra potencialidade ainda maior, o que justifica o inacabamento do sujeito.
Entende-se, dessa maneira, que a busca dessa totalidade esta relacionada ao conceito

de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), ou seja, entre a distdncia entre o
nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. [...] Por isso,
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é relacionado o nivel de desenvolvimento real no plano mais individual e no dos
sentidos, e o nivel de desenvolvimento potencial no plano mais coletivo e no nivel
do significado, pelo fato desse pressupor a interacdo em atividades conjuntas e
cooperativas com outros sujeitos através da criatividade e do potencial individual
unico de cada sujeito que, embora atuando na coletividade e se constituindo a partir
dela, tem caracteristicas individuais préprias que o tornam tnico e criativo em
relagdo a realidade (SCHETTINI, 2008, p. 46).

Sendo assim, o sujeito extrapola a condicdo de “ser ativo” porque além de
desenvolver agdes, ele é detentor de condicdes que o impelem a transformacao do que ele ja é.
Dai, temos que esse sujeito realiza “atividade”, haja vista que ao transformar a si proprio,
transforma também aos outros, por meio da consciéncia, mediado por artefatos culturais.
Essas relagoes, além de abarcarem aspectos histdricos, sociais, afetivos, culturais e bioldgicos
possibilitam igualmente que os sujeitos envolvidos nessa interacdo possam desenvolver
aspectos antes ignorados por eles por meio da participacdo conjunta gerada em diversos
contextos sociais. Dito de outra maneira, na relacdo com o outro pode haver transformacdo e
constituicdlo do sujeito quando condicdes sdo organizadas com essa finalidade. E
precisamente nesse sentido que o conceito de ZDI apresentado e discutido por Vigotski e seus
seguidores é empregado neste trabalho: como uma zona de conflitos, mas também de
confianga, em que parceiros partilham a produ¢do do conhecimento, expandem os sentidos e
compartilham significados, desenvolvendo-se na relagdo com o outro, por meio da ZDI mutua
criada na colaboracdo. Nessa relacdo, a mediacdo propicia ambiente mais democrético e
relacdes interpessoais mais igualitdrias, justamente pelo fato de os cendrios educacionais
serem criacdes sociais.

A proposta da Teoria da Atividade Sdcio-histérico-cultural sobre a qual

dialogaremos a seguir estd embasada justamente pelo principio de que os seres humanos se

constituem na relacdo com os outros.

2.2.2 Nas trilhas das gerac¢oes da Teoria da Atividade Sécio-Histérico-Cultural

Eu creio no poder das palavras,

na forga das palavras,

creio que fazemos coisas com as palavras e,
também, que as palavras fazem coisas conosco.

Larrosa Bondia

Os trabalhos de Vigotski (1998) deram origem a Teoria da Atividade Sdécio-
Historico-Cultural (Tasch), que também € investigada por outros autores, entre eles Leontiev
(1998), Luria (1991) e Engestron (2002), os quais comungam a ideia de que por meio da

atividade podemos compreender as leis da sociedade, unindo as conexdes tanto da natureza
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como da sociedade na busca pelas transformagdes que impulsionem a evolucdo social. Em
concordancia com o poema da epigrafe que inicia esta discussd@o, compreendemos que essas
conexdes tém por base a for¢a da linguagem. Entendendo desta forma, apoiamos a pesquisa
nesta teoria para discutir questdes das relagdes ensino-atividade, formacao continua-atividade,
sentido/significado, colaboracdo e o brincar enquanto instrumento para o desenvolvimento da
crianga.

Na Tashc, vinculada a perspectiva marxista, o objeto do pensamento nao € externo a
atividade prética, pois sujeito e objeto constituem-se como elo dialético, configurando o
elemento potencial para a mudanca. Na atividade, compreendemos o ser humano
ontologicamente, por meio da relagdo dialética entre homem e sociedade, no caminho
bifurcado que considera o homem enquanto ser racional, provido de consciéncia e que evoca
o avanco da sociedade, uma vez que as mudancas por ele provocadas geram possibilidades de
transformagdo nos variados contextos sociais.

A denominacido Tasch tem como finalidade tornar visivel a fungdo do social, da
historicidade e da cultura na constituicdo do humano e das func¢des psicolégicas superiores. A
historicidade refere-se a experiéncia acumulada pelas geragdes anteriores e que foi
desenvolvida ao longo do processo histérico. O social, por outro lado, refere-se as relacdes
que o individuo tem com outros individuos ao longo de sua vida e em como essas relagdes
influenciam a constituicdo desses individuos. O enfoque dado a cultura refere-se as
experiéncias de determinado grupo de individuos, que sdao exclusivas desse grupo e nao
podem ser reproduzidas em nenhum outro lugar do mundo da mesma forma.

Para Vigotski (2007), a Atividade € a principal fonte que propicia o desenvolvimento
do individuo, uma vez que é por meio dela que ocorre a internalizacdo das fungdes
psicoldgicas superiores presentes no meio social, ou seja, hd reconstru¢do interna de uma
operacdo externa. A internalizacdo, segundo Leontiev (2005), é o processo de constitui¢do da
estrutura mental da consciéncia, e as fungdes psicolégicas superiores sdo aquelas
desenvolvidas exclusivamente por seres humanos, sociais por sua origem, mediadas por
estrutura e voluntérias e deliberadas pela forma de seu funcionamento, como, por exemplo, a
atencao voluntéria e a percepcao de um objeto.

Vigotski (2007) explica que a internalizagdo advém da estrutura de funcionamento
das fungOes caracteristicamente humanas e incide da relagdo entre um “elo intermedidrio”,
que designa uma relagcdo entre esses dois elementos, isto €, entre o fator externo — o estimulo
proveniente do mundo objetivo (meio) — e o fator interno — a resposta dada pelo individuo

(organismo) — uma vez que o individuo deve estar ativamente engajado no estabelecimento
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desse elo. Disso depreendemos que esse processo nao acontece de maneira mecanica, pois a
internalizacdo relaciona-se com a producdo da cultura humana através de conhecimentos,
valores e significados abrolhados nas relacdes sociais em que as operagdes psicolégicas sao
transformadas, € o desenvolvimento dos processos psicoldgicos se realiza por meio dos
processos de internalizacdo e externalizacdo. Nesses processos, 0 que era externo comega a
acontecer internamente, ou seja, configura-se de maneira interpessoal e se converte em um
processo intrapessoal, primeiro, coletivamente, e posteriormente, no plano individual.

A representacdo deste elo sdo os signos, a linguagem e os significados
compartilhados pela via sécio-histdrico-cultural, que a crianca utiliza para apropriar-se das
funcdes mentais superiores e reorganizar sua estrutura mental, constituindo assim a sua
consciéncia. Diferentemente das ferramentas materiais, que funcionam como condutores das
influéncias sobre os objetos de atividade e que sdo, deste modo, ferramentas externas
orientadas, as ferramentas psicolégicas sdo internamente orientadas, transformando
habilidades e competéncias humanas naturais em fun¢des mentais superiores. Vigotski (2007,
p. 33-34) aponta que “a manipulacdo direta € substituida por um processo psicologico
complexo, através do qual a motivacdo interior e as intencdes, postergadas no tempo,
estimulam o seu proprio desenvolvimento e realizacao”, o que estd representado na figura 1 e

€ conhecida como a primeira geracdo da Teoria da Atividade:

Figura 1 - Representacdo grafica da Atividade Humana segundo Vigotski

Y

S

Fonte: Daniels (2003).

Na figura 1, segundo Vigotski (2007), (Y) € a mediacdo entre a situagdo problema
(S) e a resposta (R), indicando que no comportamento humano abrolha uma série de
dispositivos artificiais (ferramentas ou instrumentos psicoldgicos) dirigidos para o dominio

dos proprios processos psiquicos. Os instrumentos psicolégicos sdo criagdes artificiais;
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estruturalmente, sdo dispositivos sociais € ndo organicos ou individuais; destinam-se ao
dominio dos processos proprios ou alheios, assim como a técnica se destina ao dominio dos
processos da natureza. Como exemplos de instrumentos psicolégicos e de seus
complexos sistemas servem a linguagem, as diferentes formas de numeracgdo e cdlculo, os
dispositivos mnemotécnicos, o simbolismo algébrico, as obras de arte, a escrita, os
diagramas, os mapas, os desenhos, todo tipo de signos convencionais etc.

A diferenga entre o instrumento psicoldgico e o técnico € a orientagdo do primeiro
para a psique e o comportamento, ao passo que o segundo, que também se introduziu
como elemento intermedidrio entre a atividade do homem e o objeto externo, orienta-se no
sentido de provocar determinadas mudancas no préprio objeto. O instrumento psicoldgico,
ao contrdrio, ndo modifica em nada o objeto: ¢ um meio de influir em si mesmo (ou em
outro) — na psique, no comportamento — mas nio no objeto. E por isso que no ato
instrumental reflete-se a atividade relacionada a n6s mesmos e nio ao objeto.

O método instrumental ndo estuda apenas a crianca que se desenvolve, mas
também aquela que se educa, fato este que qualifica como uma diferenciacdo crucial
para a histéria do filhote humano. A educacdo ndo pode ser qualificada como o
desenvolvimento artificial da crianca. A educacdo é o dominio artificial dos processos
naturais de desenvolvimento. A educacdo ndo apenas influi em alguns processos de
desenvolvimento, mas reestrutura as fun¢des do comportamento em toda sua amplitude.

Disso depreendemos que a crianga se constitui por meio da atividade, gerando o
desenvolvimento de suas fungdes psiquicas e levando em conta as produgdes histéricas
humanas, que as delineiam e as socializam. Essa produc¢do, que gera consumo, produz as
necessidades humanas que sdo mediadas por um objeto, sua percepcdo ou apresentacao
mental. No entanto, neste processo, as emocoes, vontades e desejos ndo sdo subordinados a
atividade, e sim, funcionam como o “motor” que impulsiona esse movimento que gera a
atividade em si. Ou seja, com base em Marx, Vigotski (2007) aponta que a Atividade
revoluciondria € aquela que muda e transforma as totalidades, como ja afirmamos
anteriormente. As mudangas materiais e histéricas alcancadas pelos homens na Atividade
ocasionam transformagdes em suas vidas, pois a0 mesmo tempo em que o sujeito modifica o
meio em que vive, € também modificado por ele, reafirmando o que discutimos
anteriormente.

Leontiev (1998), como Luria (1991), fazia parte do grupo de Vigotski e aprofundou
os estudos sobre a Atividade humana. Destarte, é necessario lembrar que Leontiev ndo

impugna nem a mediagdo semidtica, nem as relacdes sujeito-sujeito (focos de Vigotski), mas
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almeja especialmente a produ¢do mediada por instrumentos. O autor supracitado explica a
consciéncia assentada no significado social, sentido pessoal e conteido sensivel. Deste modo,
os significados sociais sdo produzidos historicamente, sendo cristalizados, visto que
apresentam um grau de estabilidade elevado. O sentido pessoal € unico e singular,
constituindo-se por meio da interacio do sujeito/conteddo sensivel (imagens, percepcao). Esse
devir interativo com a natureza possibilita a apropriacdo desta realidade, considerando as
significacdes convencionadas socialmente para os inimeros objetos e as experiéncias pessoais
e subjetivas de cada sujeito, que gera um sentido que € unico e intransferivel, ainda que
dirigido para o mesmo fendmeno. A atividade, guiada por um motivo, provocada por uma
necessidade, inexoravelmente apresenta um sentido para o sujeito, visto que este estd em
constante interagdo com os significados existentes nos contextos sociais.

Para compor essa discussdo sobre a produ¢do mediada por instrumentos, Leontiev
(1998) buscou também no materialismo histérico-dialético de Marx a defini¢do de Atividade
para aprofundar a discussdo da complexidade da Atividade humana como “[...] principio
explicativo dos processos psicolégicos superiores” e como “[...] objeto de investigacdo”
(ASBAHR, 2005, p. 109). Para Leontiev (1978), a Atividade € marcada por “uma unidade de
vida, mediada pela reflexdo psiquica, cuja verdadeira fun¢@o € orientar o sujeito no mundo
objetivo”, o que traduz o entendimento de que a Atividade tem estrutura prépria e ndo €
independente das relacOes sociais. Deste modo, temos que a constituicdo da consciéncia
humana é provocada pela Atividade coletiva, concreta e objetiva, que € a producdo de meios
de vida, utilizando a linguagem como instrumento mediacional que surgiu exatamente em
funcdo da necessidade dos seres humanos se relacionarem entre si.

Os estudos de Leontiev (PONTECORVO, 2005) propdem que além da atividade,
sejam considerados outros niveis de andlise como o das agdes, que sdo processos
subordinados a um objetivo consciente. As acdes, por sua vez, t€m um processo operacional
proprio, conferido pelas condi¢des objetivas. Os modos de realizacdo da agdo sdo as
operacoes. Essas sdo realizadas com a ajuda de instrumentos, que sd@o os meios que conduzem
a acdo. E através dos instrumentos criados e transformados historicamente que ocorre a
atividade mediada. Essa compreensao se coaduna com a ideia de Vigotski (1998) de que o
homem medeia sua atividade pelo uso de instrumentos psicoldgicos.

Compreendemos a atividade como a forma por meio da qual os participantes definem
0 seu motivo, que orienta a escolha e determina o significado funcional das a¢gdes, enquanto a

acdo dirigida ao objetivo, especificamente, € a relacdo entre os meios e os fins. As operagcdes

dependem do modo como é conduzida a agdo, variando de acordo com as condi¢des
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operacionais de execuc¢do, ou melhor, depende da representacido que os participantes fazem de
si mesmos ou vao construindo da situacdo em que se encontram a partir dos instrumentos de
mediacdo dos quais dispdem.

Engestron (2002), tomando por base a abordagem vigotskiana, nomeou a funcao
fundamental da media¢do no movimento da Atividade, avancando em relacdo a discussdo de
Leontiev em referéncia a acdo coletiva. Tendo como objetivo mostrar a estrutura coletiva da
Atividade e a acdo mediada por signos, apresentou a estrutura e as relacdes entre sistemas de
Atividade e destacou a fung@o dos contextos sociais, histérica e culturalmente entendidos, na
abrangéncia das contradi¢cdes que provocam conflitos e geram o desenvolvimento, sem
desconsiderar a multiplicidade e a diversidade inerentes as Atividades humanas. Essa
representacdo € conhecida como a segunda geracdo da Teoria da Atividade, como apresenta a

figura 2:

Figura 2 - Representacdo grafica da Atividade humana segundo Engestrom

Artefatos Mediadores:
Ferramentas e signos

Objeto
Sentido
= Resultado

Significado

Sujeito

Regras Comunidade Divisdo de Trabalho

Fonte: Daniels (2003).

A figura 2 apresenta o modelo da Teoria da Atividade como rede de elementos que
estdo interrelacionados de modo coerente e interdependente, em que as a¢des dos sujeitos sao
representadas no conjunto da atividade coletiva, mediada também pela complexidade da
comunidade, com suas regras e divisdo do trabalho orientada para um objeto caracterizado
pela ambivaléncia, interpretagdo e produgdo de sentido e significado. Dentro da complexa e

multifacetada rede de atividade e das relagdes estabelecidas entre seus componentes, 0s
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instrumentos e artefatos culturais fazem a mediacao entre os sujeitos € o mundo objetivo, para
o qual as acdes daqueles sdo direcionadas; as regras fazem a mediagcdo entre os sujeitos € a
comunidade e a divisdo de trabalho entre a comunidade e o objeto da atividade. Com isso
verificamos de que forma a atividade se realiza e se ela funciona ou ndo para o grupo ou
individuo.

Os sujeitos nessa representacdo grifica sdo as pessoas que estdo envolvidas na
Atividade coletiva, que compartilham o objeto da Atividade; no caso desta pesquisa, as
professoras, as criangas, a participe-graduanda e esta pesquisadora. Nesse sistema surgiram
contradicoes que geraram conflitos nas relagdes entre os sujeitos, ao buscarem alcangar o
objeto idealizado. Ao passarem por esses conflitos, os sujeitos vao se constituindo e
constituindo as relagdes entre eles, a0 mesmo tempo em que compartilham significados sobre
o que estdao vivendo. Na dissolucdo dos conflitos, Vigotski (2004) menciona que acontece o
salto qualitativo e, por meio da resolucdo desses conflitos € atingida forma qualitativa
ampliada de desenvolvimento.

O avanco nos estudos de Engestrom (DANIELS, 2003) propds a terceira geragao da
Teoria da Atividade, tracando a relagdo ndo somente dos elementos da atividade humana no
entorno em que estdo contextualizados, mas também a relagcdo entre sistemas interativos em
que sdo compartilhados objetos e, por meio da expansdo dos sentidos, geram-se novos objetos
ou conhecimentos, como representado pela figura 3.

Figura 3: Representacdo grafica dos sistemas de Atividade interativos de Engestrom

Artefato Mediador Artefato Mediador

Objeto 2 Objeto 2

Objeto 1 @ Objeto 1

Regras Comunidade ; Regras Comunidade
Divisao de Trabalho Objetos Divisdo de Trabalho

Fonte: Daniels (2003).
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Na figura 3 apresentamos a expansdo da Teoria da Atividade em que Engestrom
(2002) destaca o que ele denominou sistemas de atividade interativos. O autor argumenta que
nessa ressignificacdo da Teoria da Atividade o modelo basico € expandido para incluir, no
minimo, dois sistemas de atividade interativos em que o objeto move-se de um estado inicial
para um objeto coletivamente significativo, construido por um sistema de atividade e para um
objeto potencialmente compartilhado ou coletivamente construido.

E necessdrio esclarecer que no sistema capitalista as relacdes ndo ocorrem
necessariamente organizadas desta forma, pois ha influéncia e demarcagao das relacdes pelas
praticas disseminadas pelos preceitos do referido sistema, por exemplo, a incitagdo ao
consumismo. Considerando essa pratica, entendemos que os seres humanos quando incapazes
de refrear seus desejos ficam sujeitados a afetos passivos que advém de motivos externos e,
segundo Espinosa (2007), enfraquecem a mente enquanto poténcia de ideias adequadas e sdo
reféns da exterioridade, sendo vitalmente instdveis. Para conhecer os efeitos que se
apresentam no mundo objetivo € preciso conhecer primeiramente as causas desses efeitos e
ndo agir somente pela imaginagao, a partir do corpo afetado pelas contingéncias.

A esséncia da Atividade, no caso desta pesquisa, entre os sistemas Cmei e Centro de
Formacao Odilon Nunes, reside na condi¢do do sujeito ndo ser meramente um sujeito ativo,
mas possuidor de condi¢des e possibilidades que favorecem a transformacao de sua condi¢do

atual. Nessa perspectiva, afirma Vazquez (2007, p. 220) que a Atividade:

Opde-se a passividade, e sua esfera € a da efetividade, ndo a do meramente possivel.
Agente € 0 que age, 0 que atua e ndo o que tem apenas a possibilidade ou
disponibilidade de atuar ou agir. Sua atividade ndo é potencial, mas sim atual.
Ocorre efetivamente sem que possa ser separada do ato ou conjunto de atos que a
constituem. A atividade mostra, nas relacdes entre as partes e o todo, os tragos de
uma totalidade.

Nesse sentido, o sujeito ndo € meramente ativo, mas também dotado da capacidade
para transformar as condi¢cdes em que vive, transformando-se a si mesmo € o seu entorno.
Essa condig¢do € possibilitadora e criadora de estimulos provocadores de reagdes, que vém
orientar suas proprias agdes. Essas reacdes, segundo Schettini (2008), ndo sdo meramente
bioldgicas, sdo produzidas por meio de planejamento consciente voltada a transformagdao do
objeto da atividade na interagdo mediada por instrumentos culturais.

A interacdo € nesse processo o vinculo que faz com que o sujeito nao seja um sujeito
unilateral, ou seja, ele ndo € sujeito simplesmente passivo, ou sujeito ativo, mas sim sujeito
interativo, que se constitui na relagio com outras pessoas e consigo mesmo. E nesse processo

relacional de colaboracdo do sujeito com os outros € consigo mesmo que os conhecimentos,
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papéis e fungdes sociais vao se internalizando, o que permite a constru¢cdo do conhecimento e
da consciéncia (SCHETTINI, 2008). Os diversos sentidos individuais se interconectam a
outros, e assim, eclode o significado do grupo, que interage com outro significado,
constituindo a totalidade.

Nessa visdo, o “[...] significado € a forma social como a consciéncia retrata o0 mundo
e o sentido é a forma individual de entendimento do mundo” (SCHETTINI, 2008, p.46). O
significado refere-se ao objetivo comum ao grupo, produzido por meio da tessitura dos
sentidos atribuidos pelos individuos, membros do grupo. Caso um dos membros do grupo ndo
compartilhe do significado grupal, este ficard alienado da atividade e ndo se expandird.
Portanto, o ndo compartilhamento do significado do grupo pelo sujeito provoca a busca de
outra potencialidade ainda maior, entendida como o inacabamento do sujeito, que estd
relacionada a distancia entre o Nivel de Desenvolvimento Real e o Nivel de Desenvolvimento
Iminente, que se constitui na ZDI vigotskiana e, nesse processo, o sujeito transita do Nivel de
Desenvolvimento Real para o Nivel de Desenvolvimento Iminente, ou seja, o sujeito avanca
de um nivel a outro, na medida em que ele suplanta sua anterior capacidade de pensar e agir —
aquilo que era capaz de executar sozinho — e passa a executar com a ajuda de outra pessoa e,
no futuro, realizar de forma independente. Ou seja, € a mediacdo que faz o sujeito avancgar da
Zona de Desenvolvimento Real para a Zona de Desenvolvimento Iminente.

E oportuno salientar a prioridade dos processos sociais sobre os individuais,
compreendida como a manifestacdo das func¢des psicoldgicas superiores do individuo nas
interacdes com seus pares, quando o par mais experiente medeia o processo de aprendizagem
do sujeito menos experiente. Essa manifestacdo ocorre no papel da ZDI, definida como aquela
area de funcionamento psicoldgico em que € possivel para o sujeito realizar algo, desde que
conte com a colaboragdo de outra pessoa e, portanto, como forma de interacio e de regulacdo
que sustenta e ativa as fun¢des que ainda ndo operam sozinhas, mas que necessitam de auxilio
externo.

Os processos individuais estio relacionados ao nivel de desenvolvimento real e dos
sentidos, enquanto que os processos sociais ao nivel iminente, que é mais coletivo pelo fato
deste pressupor a interacdo em atividades conjuntas e colaborativas com outros sujeitos por
meio da criatividade e do potencial individual tnico de cada sujeito, que embora fazendo
parte do mesmo grupo e atuando na mesma coletividade, tém caracteristicas proprias, que os
tornam unicos e criativos em relagao a totalidade (SCHETTINI, 2008).

Conforme Pontecorvo (2005), a interacdo social caracteriza a atividade social

conjunta dos sujeitos, considerada como a principal forma de atividade externa, sensivel,
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pratica, ou seja, a atividade que possui relacio direta com o mundo objetivo e que se insere no
sistema de relacdes da sociedade. Uma atividade € caracterizada por um motivo, ou seja, por
um objeto comum ao grupo, que pode ser: a brincadeira, a aprendizagem, o planejamento, o
ensino, o trabalho, o jogo etc. A ligacdo entre o motivo e o objeto da acdo € o reflexo das
relagcdes sociais entre os membros da coletividade. Nesse sentido, € o motivo que dirige a
atividade coletiva, enquanto que as a¢des dos individuos sdo dirigidas ao alcance de metas,
por meio das condi¢cdes e das ferramentas culturais que facilitam as operacdes e,
acrescentando elementos a discussdo, Schettini (2008) salienta que, na Atividade, a
organizacdo ocorre por meio das regras e divisao de trabalho, enfatizando que a participagdo
individual no coletivo prové significincia a acdo, a medida que se dirige a objetivo comum,
ou seja, o motivo orientador da aprendizagem.

Nesse processo social a acdo do individuo na atividade coletiva tem uma relacdo
social de trabalho com os outros, enquanto no animal essa relacdo é bioldgica, caracterizada
pela auséncia de planejamento. Por outro lado, a atividade humana € significativa, as acoes
sao planejadas e dotadas de sentido. O homem realiza a¢des planejadas no desenvolvimento
da atividade com a finalidade de satisfazer necessidade sua e do grupo. E as a¢des orientam-se
para um resultado que ndo realiza a necessidade imediata do grupo, gerando desse modo
novas necessidades. A necessidade determina o motivo da atividade humana e é também o
produto das relagdes estabelecidas no mundo.

Nesta direcdo, Magalhaes (2009), tomando por base tedrico-metodoldgica a Teoria
da Atividade Sdécio-histérico-cultural, destaca como condicionante para que as transformagdes
(instrumento e resultado) ocorram, a necessidade de o professor entender sua acdo, ndo como
escolha individual, mas social e politica, e ainda seu papel na constitui¢do de seus alunos.
Dessa forma, a colaboragdo ¢é utilizada como instrumento de desenvolvimento das
potencialidades do individuo, como possibilitadora do conhecimento da liberdade,
criatividade, alegria e beleza. Nesse contexto, vé-se a criatividade despontar como fator
importante que deve ser utilizado no processo educativo como uma das formas de
acompanhar as transformagdes. Evidenciamos, nesse processo, o professor como mediador e a
sala de aula como ambiente colaborativo em que os alunos tenham liberdade de se expressar,
criar, desenvolver seu raciocinio e criatividade, estabelecendo parcerias.

Optamos por articular o nosso objeto de estudo a categoria da atividade, por
entendermos que seu grau de generalidade amplia a dimensdo de compreensdo acerca dos
processos imbricados na constituicdo dialética dos motivos que permeiam a atividade de

ensinar.
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Assim, a atividade medeia as formas do agir humano, provocando contradicdes e
transformagdes em movimentos reciprocos, que geram complexas necessidades no meio
social. Essa reciprocidade de movimentos origina conexdes entre as leis que possibilitam a
completude tanto em termos de natureza, quanto de sociedade. Essa discussdo estd centrada
no processo geral do movimento da matéria, haja vista que toda matéria esti em movimento
de forma singular e particular, e a partir de mediagdes nos processos que modificam as
estruturas, provocam transformagdes, motivadas ndo apenas por motivos bioldgicos, mas
psicossociais e histéricos, promovendo o surgimento de novos conhecimentos € novas
préticas sociais.

Os sentidos do brincar no ensino da Educagdo Infantil constituiram objeto deste
trabalho, que por sua vez, indica a Atividade. Os sujeitos envolvidos nesta atividade foram as
colaboradoras e as criangas. As comunidades foram os Cmeis e o Centro de Formagao Odilon
Nunes. As regras instituidas nesses contextos determinam a divisdo de trabalho, t€m relacdo
com a fun¢do que cada sujeito desempenha e sdo mutédveis. As acdes realizadas nesta pesquisa
foram o encontro colaborativo, as sessdes reflexivas e as observacgdes colaborativas; as
operacdes caracterizaram-se pela maneira como as acdes se efetivaram, ou seja, com o
aspecto sensivel, concreto, com as condicdes e tempo histérico do contexto particular de agcdo
que autorizaram a concretizacdo dessas acdes. No caso especifico da sala de aula, o
desenvolvimento das criancas ocorre por meio de sua relacdo com a classe e com os grupos na
classe. Os instrumentos utilizados foram todos os meios, objetivos ou psicoldgicos, que as
envolvidas na atividade tiveram a sua disposicao (textos, roteiro utilizados na execugao dos
instrumentos) e os utilizaram pela e na linguagem, considerando o processo, para transformar

o objeto da atividade em resultado.

Essa participagdo conjunta tem sido estudada hd anos por diversos autores como
Desgagné (1997), Magalhdes (2007), Ferreira (2007) e Ibiapina (2007), e vem se constituido
como Pesquisa Colaborativa ou Pesquisa Critica de Colaboragdo (Pccol), que tem por
objetivo “[...] pensar e agir conjuntamente, a fim de (re) construir conhecimento” e sobre a

qual dialogaremos a seguir.
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2.3 A Pesquisa Critica de Colaboracao ou “mutatis mutandis”

Qualquer coisa que temos
dobra de valor quando temos a oportunidade
de compartilhd-la com o préximo.

(Malebranche)

Tendo em vista o exposto, elegemos a Pesquisa Critica de Colaboracdo para
desenvolver este trabalho, haja vista que a concebemos como modo de pensar o
conhecimento, considerando as constru¢des sociais que pressupdem atitude reflexiva do
grupo, dimensionando de maneira articulada o saber académico e o saber experiencial.
Destacamos ainda, a énfase dada ao papel da mediacdo linguistica que esta investigacdo
contemplou por meio da linguagem em ambientes formativos sistematizados. Nesse sentido,
todos nds, participes, tivemos igual oportunidade de explorar experiéncias ao analisarmos,
refletirmos, criarmos e recriarmos novas possibilidades de fazer melhor aquilo que ja fazemos
(MEDEIROS, 2007).

As reflexdes que aqui se encontram siao resultantes da compreensdo sobre a
relevancia da linguagem na relacdo entre os participes no ambito da Pccol. Consideramos
entdo, a importancia de estabelecermos, nas nossas relagdes, as trocas que nos permitiram as
transformagdes necessdrias a construgao de sentidos que nortearam o modo como entendemos
o mundo, a nds préprias e aos outros. A linguagem, sem duvida, foi imprescindivel nesse
processo, tanto para a vida pessoal quanto profissional.

Ao serem estabelecidas parcerias na Pesquisa Critica de Colaboragao, a linguagem
primou por relacdo ndo de dependéncia, tampouco de didlogo para convencer, mas para
construir algo em conjunto, possibilitando a clarificacdo do que fazemos, de que maneira
fazemos e por qual motivo fazemos, para atuarmos de modo pensante nas acdes do cotidiano,
baseados em teorias e ndo simplesmente com base no senso comum, constituindo-se, assim, a
atividade consciente. A compreensao didria apoiada no senso comum esconde e distorce as
condi¢des contraditdrias da prética, e a linguagem, enquanto instrumento de materializa¢ao da
prética pedagdgica, deve propiciar o entendimento do conhecimento a luz das préticas sociais
que criam as diferencas sociais.

Nesse sentido, Ibiapina e Ferreira (2007) salientam que os conhecimentos produzidos
por meio da Pesquisa Critica de Colaboragdo, bem como da reflex@o critica mudam tanto os

contextos sociais micro quanto os macro, pois estimulam a superacdo da pratica docente
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enquanto repeticdo mecanica dos contetdos escolares que ndo dao acesso ao conhecimento,
tampouco a cultura humana, e ndo desenvolvem o aluno de maneira global.

A linguagem, na Pccol, propicia o crescimento reciproco, a mutualidade e a evolucdo
de ambas as partes, estabelecendo as possiveis contradicdes entre a maneira como as pessoas
se comportam e o0 modo como elas entendem a si mesmas e aos outros, ou seja, entendendo
que o conhecimento é impregnado de ideologia. E um pensar, um caminhar diferente daquele
baseado em planos conceituais pré-estabelecidos que nao consideram como a pesquisa reforga
ou subestima as autoridades e os interesses existentes, mantendo ou transformando as rela¢des
de poder que sustentam as divergéncias entre o que € tecnicamente ou socialmente necessario.

Assim, relacionamos as formas de acdo reflexiva (SMYTH, 1992) da descri¢dao
(narrar, relatar as experiéncias vividas), da informacdo (expor, embasar em teorias formais e
encontrar as raizes sociais das acdes por meio da apresentagao textual de diferentes formas de
saberes), da confrontacdo (argumentar: questionar as proprias acdes através de sustentacdo,
refutacdo e negociacdo de posi¢cdes) e da reconstru¢do (narrar, relatar e/ou descrever para
reorganizar a acdo através de narrativas, relatos e regulacdo de comportamento) aos dominios
sociais de comunicagdo, confrontando pratica e teoria, tendo em vista a emancipagao pela
possibilidade real de escolha ao confrontar sua opinido com a opinido do outro. Essas acoes
reflexivas embasaram as discussdes no grupo, de modo que no descrever refletimos sobre o
que fazemos, no informar refletimos sobre que fundamentagdes tedricas embasam nossas
acoes, no confrontar refletimos sobre como nos tornamos o que Somos € no reconstruir, como
podemos agir de maneira diferente, se necessario.

Sendo assim, no processo de colaboragdo gerado na Pccol, a linguagem foi
instrumento de fomento a dialogicidade perpetrada pelo didlogo. Acerca de diéllogo12 Freire

(2005, p. 90) nos aponta que:

[...] esgotada a palavra de sua dimensdo de acdo, sacrificada, automaticamente, a
reflexdo também se transforma em palavreria, verbalismo, blablabl4. Por tudo isto,
alienada e alienante. E uma palavra oca, da qual ndo se pode esperar a dentincia do
mundo, pois que ndo h4 dentncia verdadeira sem compromisso de transformacao,
nem este sem acgdo. Se, pelo contrdrio, enfatiza-se ou exclusiviza a a¢do, com o
sacrificio da reflexdo, a palavra converte-se em ativismo. Este, que € acdo pela acio,
ao minimizar a reflexdo, nega também a praxis verdadeira e impossibilita o didlogo.
[...] Mas, se dizer a palavra verdadeira, que ¢ trabalho, que € praxis, é transformar o
mundo, dizer a palavra nfio é privilégio de alguns homens, mas direito de todos os
homens. Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou
dizé-la para os outros, num ato de prescricdo, com o qual rouba a palavra dos
demais. O didlogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncid-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu. [...] Por isto, o didlogo é

"2 Forma de interacdo verbal que inclui toda e qualquer comunicacio, independente do seu tipo (BAKHTIN,
2002).
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uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e o
agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo
pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco
tornar-se simples troca de idéias a serem consumidas pelos permutantes.

Percebemos, portanto, que para lidar com as transformagdes € necessdrio estabelecer
condic¢des favordveis a expressao criativa, de modo a alcangar respostas reflexivas, originais e
mais adequadas aos desafios impostos pela sociedade globalizada em que vivemos. Nesse
sentido, € imprescindivel considerar a afetividade enquanto elemento que influencia nos
processos criativos e, consequentemente, no desenvolvimento como um todo.

Nos contextos colaborativos em que a criacdo é compartilhada, a demanda emocional
¢ elevada em funcdo do envolvimento dos participes, o que traz a tona as contradicdes do
cotidiano desses contextos, remetendo-os a ser analisados a luz da dialética, ao tempo em que
se criam Zonas de Desenvolvimento Iminente, conceito vigotskiano que, como ja afirmamos,
defende a interacdo com os outros como forma de expandir experiéncias, levando-nos para
além do nivel de desenvolvimento em que nos encontramos. Existe inter-relacdo entre
afetividade e cogni¢do, criando oportunidades de transformacdo tanto nos individuos, quanto
nos contextos em que estdo inseridos (comunidades escolares, cientificas, artisticas,
familiares). Nao é somente o empenho intelectual; ao contrdrio, € atividade da mente na qual
as emogOes podem transformar os participantes e o préprio trabalho pode tornar-se
interessante e encorajador (MORAN; JOHN-STEINER, 2003).

Nos contextos colaborativos é imprescindivel ressaltar que a divisao emocional do
trabalho interfere de maneira significante na criatividade e desenvolvimento humano,
considerando que a colaboracdo pode produzir tanto convergéncias quanto divergéncias,
levando-se em conta as diferencas de valores, ideias, convic¢des e crencas.

Quando nos referimos especificamente ao contexto escolar, € indispensdvel que
enquanto participes tenhamos voz considerada em igual grau de importancia, e que esta se
articule a valores e objetivos compartilhados, havendo flexibilizacio de papéis e
compartilhamento de tarefas nestas interagdes. Entendemos que o didlogo estabelecido na
escola deve manifestar as tensdes e conflitos das relagdes, para que as negociagdes se deem
em nivel critico, que possibilite o crescimento do ambiente colaborativo.

Tomando por base a Pccol, enfatizamos os seguintes principios no desenvolvimento
deste trabalho: a relagcdo dialética entre teoria e pratica e a dupla funcido do pesquisador, que
consiste tanto em prover ambientes formativos para os participes, como também proporcionar

condig¢des para o desenvolvimento da pesquisa em si.
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No que tange a relacdo dialética entre teoria e pratica, ressaltamos, inicialmente, o
pensamento de Kincheloe e Mclaren (2006) que afirmam ndo existir nada de simples na
constru¢do social do olhar interpretativo nas pesquisas qualitativas, entendendo a construcao
da consciéncia como contraditéria e resultante da variedade de forcas ideologicamente
opositivas, forcas estas que devem ser analisadas a luz da criticidade, envolvendo as
interacdes entre pesquisa, sujeitos e as estruturas sécio-histdricas com o intuito de revelar as
contradi¢cdes que a cultura dominante concebe como naturais e invioldveis.

Na escola, essa contradicdo revela-se, entre tantas outras, na tentativa da escola em
marginalizar a cultura e o conhecimento espontaneo da crianc¢a. Indo de encontro a esse tipo
de postura, a Pccol, segundo Magalhdes (2009), é propiciadora de movimentos dialéticos
contrérios a relacdes opressivas de qualquer natureza e em dire¢@o a relacdes mais igualitdrias
e democraticas, questionando as posicoes de desigualdade e exclusdo. Sendo assim, o enfoque
ndo € apenas no micro contexto da sala de aula, mas no macro contexto social em que o
professor situe seu agir historicamente, compreendendo o significado de sua prdxis para a
transformac¢ao de desigualdades, diferengas e preconceitos.

Entendemos, entdo, que a Pccol proporciona o cotejamento entre as inimeras
possibilidades do pensar manifestado sob diversas formas e vozes, que refletem a
inquestionabilidade da relacdo dialética entre teoria e pratica. Tendo em vista essa relacdo, de
acordo com Ibiapina (2007), as multiplas interpretacdoes refletem a diversidade e a
complexidade da profissio docente, bem como as possibilidades de os pesquisadores,
conjuntamente com os professores, solucionarem de maneira colaborativa os conflitos que se
apresentam no cotidiano, clarificando as ideologias mascaradas nas relacdes estabelecidas no
contexto escolar e questionando as estruturas materiais de trabalho e os limites impostos a
pratica.

Na prépria apresentacao da relacdo teoria e pratica, Ferreira (2007) menciona que ha
contradicdo, no momento em que primeiro € posicionada a teoria e depois a prética, indicando
que o pensamento precede a acdo, quando na realidade o pensamento € resultado da acgdo
mental, biossocial e psicocultural.

Ao propormos trabalhar com a Pccol, consideramos igualmente relevante para este
trabalho o principio da dupla funcdo do pesquisador que, segundo Desgagné (1997), organiza
a pesquisa de forma a atender também as necessidades formativas do professor no contexto de
suas acOes e da pratica, movimentando-se tanto no mundo da pesquisa quanto no da prética
para compreender o que apoia o seu agir. Ferreira (2007) acrescenta que a nossa fungao

enquanto pesquisador ndo € apenas de esclarecimento e conhecimento, mas de revelagdo e
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reconhecimento das competéncias para a leitura do mundo, da integracdo entre teoria e
prética, que propicie prdticas educativas e benéficas ao desenvolvimento afetivo, tedrico e
profissional.

Nesta pesquisa, o principio da dupla funcdo do pesquisador oportuniza aos
professores desenvolverem-se como produtores de conhecimentos, bem como cria espacgos de
desenvolvimento para ambos, pesquisadores e docentes. Assim, segundo Ibiapina (2007), é
estabelecida uma rede de negociacdes, objetivando a transformacao das praticas docentes para
produzir saberes que atendam tanto as necessidades da academia quanto da escola. O
professor, entdo, deixa de ser simples objeto, compartilhando com o pesquisador a tarefa de
transformar as préticas, a escola e a sociedade.

A utilizagdo da Pccol, procurando alternativas as pesquisas convencionais, buscou
proporcionar a todos nés, participes, maneiras de lidar com os dilemas, de modo que fossem
encaminhadas a¢des que conduzissem a transformacgdes. Segundo Magalhdes (2007), ao invés
da tradicional relagdo hierdrquica de poder entre os colaboradores, sdo evocadas as
contribuicdes de cada participante de forma diferenciada e multifacetada, haja vista que os
mesmos se diferenciam quanto ao tempo disponivel, dominio, interesse e objetivos em
participar e quanto a questdes tedrico-metodoldgicas de pesquisa do processo reflexivo-
critico. Integramos a isso o fato de que as nossas intervengdes sdo formas embasadas em
prescrigdes, mas em questionamentos que visaram criar possibilidades para a reflexao critica,
por meio do didlogo organizado de maneira argumentativa, promovendo apropriagdo de novas
organizacdes discursivas.

A investigagdo colaborativa firma-se como caminho inovador, principalmente no
campo da educacdo, trabalhando com situacdes-problema nas quais a produg¢do do
conhecimento exerce papel fundamental para a transformagdo dos envolvidos e do contexto
em que esta pesquisa se insere, possibilitando que diferentes formas de aprender sejam
acessiveis a todos os participes. Por esses motivos € que reiteramos o propédsito da utilizagdo
deste tipo de pesquisa e, na figura 4, apresentamos a ilustracdo que sintetiza a estrutura

tedrico-metodoldgica desta pesquisa:
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Figura 4: Sintese da estrutura teérico-metodolégica da pesquisa

HISTORICO HISTORICO- SOCIO-HISTORICO-
DIALETICO CULTURAL CULTURAL

CRITICA DE
COLABORACAO

PRINCIPIOS

DIALETICA ENTRE
TEORIA E PRATICA

DUPLA FUNCAO DO
PESQUISADOR

Fonte: Dados obtidos a partir de estudos de Kopnin (1972), Vigotski (2007), Leontiev (1998), Magalhdes
(2007), entre outros.

A seguir, discorreremos sobre os procedimentos metodoldgicos que foram utilizados
para o desenvolvimento desta pesquisa: o encontro colaborativo, a sessdo reflexiva e a

observacao colaborativa.



53

2.3.1 Procedimentos metodologicos: campo fértil para o agir

Vocé nao sabe

O quanto eu caminhei
Pra chegar até aqui
Percorri milhas e milhas
Antes de dormir

Eu nem cochilei

Os mais belos montes
Escalei

Nas noites escuras

De frio chorei [...]

A vida ensina

E o tempo traz o tom
Pra nascer uma cangéo
Com a fé do dia a dia
Encontro a solugdo
Encontro a solucgio...

(Cidade Negra)

Na trajetéria que delineou esta pesquisa foram muitas as reflexdes realizadas na
busca dos instrumentos que dessem conta da investigacao dos fenomenos que este trabalho
visa analisar, buscando valorizar o que, por diversas vezes, € silenciado e invisivel aos nossos
olhos. Para desenvolver esta pesquisa optamos por instrumentos que possibilitassem a todos
os participes a oportunidade de colocarem suas experiéncias, compreensodes, concordancias e
discordancias em relacdo aos discursos de outros participes e ao seu proprio discurso. Para
possibilitar a producdo dos dados realizamos um encontro colaborativo, seis sessdes
reflexivas e trés observacdes colaborativas (uma para cada professora-participe). Todos os
quadros que apresentam os roteiros para a discussao das temadticas tratadas neste trabalho sdo
encontrados nos apéndices e foram elaborados com base nas acdes reflexivas de Smyth
(1992), com excegdo dos dois roteiros utilizados no encontro colaborativo que elaboramos
com base nos objetivos propostos nesta pesquisa. A seguir trataremos sobre os procedimentos

desta pesquisa: o encontro colaborativo, as sessoes reflexivas e a observacdo colaborativa.

a) O encontro colaborativo

No encontro colaborativo realizado no Centro de Formagao Professor Odilon Nunes,
no dia 29/04/2011, das 15h as 18h, compartilhamos com o grupo envolvido na pesquisa os
objetivos e a questdo de pesquisa, com a finalidade de tornd-la social e coletiva. Na acolhida
desse encontro, utilizamos imagem de um trem de ferro para provocar “viagem imagindria.”
Dessa maneira, apresentamos o referencial tedrico-metodoldgico, apontamos as

especificidades inerentes a projetos dessa natureza, explicitamos que procedimentos seriam
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utilizados no decorrer desta investigacdo e provocamos didlogo que investigasse acerca das
necessidades formativas do grupo, sensibilizando os colaboradores para a produgdo de
conhecimentos e processo de formacdo continua.

Ressaltamos que nesse encontro foram acordadas as datas, locais e hordrios para a
execu¢do dos demais procedimentos metodoldgicos. Ficou combinado que todos os encontros
aconteceriam no Centro de Formacgdo Professor Odilon Nunes, sempre as quintas, dia de
horario pedagdgico das professoras, no turno da tarde. Foi acertado que teriamos seis sessoes
reflexivas e uma observag@o colaborativa na sala de aula de cada participe. Os temas das
sessoes reflexivas foram planejados considerando as necessidades formativas das participes e
foram distribuidos respectivamente, da seguinte forma: colaboracdo (1* sessdo),
sentido/significado (2% sessdo), atividade (3* e 4* sessdo) e o brincar (5* e 6 sessdo).

A escolha das participes foi momento impar em que alguns convites foram
declinados por circunstincias diversas, € outros poucos aceitos. A aceitagdo implicou em
abracar toda a beleza e complexidade que cingiu essa experiéncia, constituindo relagcdo
interativa e colaborativa entre os envolvidos neste estudo, que possibilitou a produgdo de
informagdes que nos permitiram organizar o perfil das participes da pesquisa. No quadro 1
apresentamos o grupo de estudo composto por professoras, graduanda e pesquisadora,
destacando os codinomes, a formag¢do, o espaco em que atuam, o tempo total de docéncia e o

tempo de docéncia na educacao infantil.

Quadro 1 - Perfil profissional das participes da pesquisa

Graduada em

PIPA

Pedagogia —
Especializagdo em
Docéncia Superior

06 anos

06 anos

BOLA

Normal
Superior

06 anos

06 anos

BONECA

Graduada em
Pedagogia

08 anos

08 anos

BAMBOLE"

Graduanda em
Pedagogia

Ainda nao atua

Ainda ndo atua

AMARELINHA

Graduada em
Pedagogia- Mestranda
em Educacio

13 anos

06 anos

Fonte: Informacdes obtidas por meio de roteiro utilizado no encontro colaborativo.

'3 A participe Bambolé é graduanda em Pedagogia pela UFPI, participa do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacao Cientifica (Pibic) e do Nicleo FORMAR, por meio do qual se engajou nesta pesquisa.
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Os codinomes, cuja finalidade era preservar a identidade das participes, assegurando o
anonimato, foram inspirados em nomes de brinquedos e brincadeira. No encerramento do
encontro colaborativo exibimos em slides um texto adaptado de “O Pequeno Principe” e, em
seguida, realizamos “Tempestade de Ideias” para fazer analogia entre o texto e a colaboragao,
tema que seria explorado no encontro seguinte, por meio de um questiondrio (em apéndice)
entregue antecipadamente e que enfocava questdes referentes ao “cativar”, as fungdes dos
afetos, emogoes e linguagem no nosso desenvolvimento, das necessidades e da capacidade de
criacdo do ser humano. Nesta oportunidade discutimos e organizamos as atribui¢des das

participes como consta no quadro 2.

Quadro 2 - Atribui¢des das participes

PROFESSORAS GRADUANDA PESQUISADORA

+ Participar ativamente das

sessoes reflexivas e das ¢  Mediar as discussoes

observacoes . - durante a execucdo dos

colabor;;tivas % Filmar as observagdes rocedimentos ¢
< Ler com ante‘cedéncia 0s colaborativas. <> lgazer o dia‘néstico dos
* . % Auxiliar na transcri¢io dos dados | . & ‘-

textos a serem discutidos . conhecimentos prévios.

da pesquisa. N

nas sessoes reflexivas. N ¢ Selecionar e providenciar os

¢ Colaborar para o diagnéstico dos
* conhecimentos prévios X u
< Colaborar com os pares textos para o estudo sobre os
no compartilhamento | .. s p ~ eixos tematicos.
. « Participar ativamente das sessdes |
dos significados e

. ~ « Planejar as atividades a
~ . reflexivas e das observacdes .
expansdo dos sentidos serem desenvolvidas.

~ colaborativas. N . ~
durante as sessoes | . « Audiogravar as  sessOes
. < Ler com antecedéncia os textos a .
reflexivas. . . ~ reflexivas.
o . serem discutidos nas sessdes | . L. L.
« Divulgar os resultados reflexivas « Redigir relatérios sobre os
do estudo em parceria | resultados da pesquisa e

s Colaborar com os pares no . ..
. e socializar com as participes.
compartilhamento dos significados |
~ . % Transcrever os dados da
e expansdo dos sentidos durante as

com a pesquisadora
« Autorizar e solicitar a

autorizacdo dos pais para - . pesquisa.
. sessOes reflexivas. . .
a filmagem da aula. N . « Divulgar os resultados dos
. < Divulgar os resultados do estudo o
« Colaborar para o . . estudos individualmente ou
B em parceria com a pesquisadora. .
diagndstico dos em  parceria com  as
conhecimentos prévios. participes.

Fonte: Informacdes obtidas por meio de discussdo no encontro colaborativo.

A discussao foi bastante produtiva a ponto de, em alguns momentos, surgir o desejo
de prolongé-la e aprofundé-la, porém o tempo disponivel ndo era suficiente. Entdo ficou
combinado que, no inicio da primeira sessdo reflexiva, dialogariamos mais sobre o conceito
“consciéncia”, abordado na tltima pergunta do questiondrio sobre texto adaptado de “O
Pequeno Principe”, além de elas terem se comprometido a responder a entrevista e ler o texto
base do encontro seguinte. Esta atividade foi determinante para a participagdo das

colaboradoras neste trabalho, pois manifestaram empolgacdo em participar da pesquisa e
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interesse pelos temas a serem abordados. Sao encontrados no apéndice B os quadros 8 € 9 com

as questodes norteadoras deste encontro. A seguir, dialogaremos sobre as sessoes reflexivas.

b) As sessoes reflexivas

As sessoes reflexivas caracterizaram-se como organiza¢do discursiva (espaco de
vivéncias e convivéncias) e visaram propiciar contextos para a formacdo do educador,
provocando reflexdes sobre suas préticas e sobre a formacdo das criancas, para que seja
estabelecida uma relacdo indivisivel entre teoria e pratica, oportunizando aos participes
experimentar outros papéis na interacdo com o grupo e partilhando pontos de vista tanto
diferentes quanto semelhantes. Para a operacionalizagcdo do exercicio reflexivo nessas sessoes,
tomamos por base as agdes da ordem do descrever, do informar, do confrontar e do
reconstruir, conforme destaca Smyth (1992), e ja mencionado anteriormente, para
compreender como se processavam as ac¢des das professoras, permitindo a indagacdo e
interpretacdo acerca da realidade.

Nesse contexto, as sessoes reflexivas foram caracterizadas pela relagdo dialogica em
que ocupavamos o lugar circunstancial de par mais experiente no que se refere a condugao da
pesquisa, negociando com os participes as necessidades formativas do grupo, propiciando a
criacdo de espacos de reflexdo critica, discutindo e contrastando sentidos e significados
enunciados.

Nas sessoes reflexivas, as relagdes inter e intrapessoais ocorridas, especialmente, por
meio da linguagem verbal, foram indispensdveis para o desenvolvimento do processo,
oferecendo a base para o compartilhamento de significados e a negociacdo de sentido,
gerando possibilidades de reflexdo critica e processos colaborativos e utilizando dispositivos
mediacionais como, por exemplo, textos que se relacionavam as necessidades formativas das
professoras. Dessa forma, como afirmam Ferreira e Ibiapina (2003, p. 76), “[...] no contexto
de colaboracdo, as compreensdes sdo trazidas para discussdo e interpretadas pelo grupo de
participantes com a inten¢do de desvelar as condi¢Oes contraditdrias distorcidas pelo senso
comum.”

Como assegura Magalhaes (2007), a sessao reflexiva permite a andlise dos valores,
dos motivos e das razdes em agir, analisando as representacdes acerca da cogni¢ao das
criancas e dos saberes que objetivam construir e os que estdo sendo, de fato, edificados e a
que interesses servem. Neste sentido, propusemos este instrumento visando possibilitar a

criacdo de ambiente para discussdo, em que todos os participes pudessem questionar e
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expandir seus conhecimentos acerca das tematicas relacionadas as necessidades formativas do
grupo, favorecendo o inter e o autodesenvolvimento profissional. Sendo assim, objetivivamos
ao mesmo tempo a formacao, a produgdo de dados da pesquisa e de nova cultura profissional
que primasse pela produgdo de valores, atitudes e saberes impulsionadores da emancipagao
profissional. Convém ressaltar que essas sessOes foram audiogravadas e transcritas e, em
seguida, selecionados episddios destas transcricdes para serem analisados. As andlises foram
fidedignamente transcritas e as participes tiveram acesso aos enunciados produzidos por elas,

para possiveis modificacdes de seus discursos.

Primeira sessao reflexiva: dialogando sobre colaboracao

A primeira sessao reflexiva, com o tema colaboracdo, foi realizada no dia
05/05/2011, no local e horario previstos, tendo como objetivos compreender o significado de
colaboracdo, conhecer as caracteristicas da colaboracdo, identificar quando ocorre e quando
ndo ocorre colaboragdo e discutir sobre os diversos tipos de interagdo. A acolhida desta sessdao
foi realizada por meio da musica “Caminhos do Cora¢do”, de Gonzaguinha, cujo enfoque de
maior interesse para esta pesquisa reside no fato de a mensagem da mdusica realcar a
necessidade que temos de nos relacionar com os “outros”, suscitando, nesta oportunidade, o
didlogo sobre a colabora¢do de maneira provocativa. Em seguida, refletimos sobre como se
constitui a “consciéncia” e como cognicdo e afetividade mediadas pelos significados
aumentam ou diminuem a poténcia de agir. Partimos, entdo, para a discussdo do texto
“Colaborar na pesquisa e na formagao: como agir?” (IBIAPINA, 2009), entregue previamente
as colaboradoras, utilizando o roteiro de perguntas pautadas nas acdes reflexivas (informar,
descrever, confrontar e reconstruir) de Smyth (1992), como assim serd em todas as outras
sessoes. No quadro 10, no apéndice B, seguem as questdes utilizadas para discutir o texto
citado.

Depois, exibimos slides por meio dos quais rediscutimos os pontos mais marcantes
da Pccol. A exibi¢@o desses slides encerrou com a seguinte citagdo de Paulo Freire (2005, p.
71): “Na verdade, ndo hd eu que se constitua sem um ndo-eu. Por sua vez, o nio-eu
constituinte do eu se constitui na constituicio do eu constituido. Desta forma, o mundo
constituinte da consciéncia se torna mundo da consciéncia, um percebido objetivo seu, ao qual
se intenciona.” Na discussdo que se seguiu, as participes estabeleceram a relacdo entre a
referida citagdo, a musica da abertura do encontro e o texto discutido. Nesta sessdo estivamos

em numero de quatro, pois a professora Bola esteve ausente em fun¢do de estar gravida e,
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naquele momento, sentia muitos enjoos. Mantivemos contato com a mesma para entregar o
material a ser utilizado na préxima sessdo, quando destinamos um breve momento para
colocé-la a par do que havia acontecido nesta sessdo, mesmo tendo consciéncia da diferenca
que ha entre “estar presente” e “ouvir relatos”, ja que os enunciados de uma determinada
interagdo jamais se repetirdo da mesma maneira.

No encerramento desta sessdo reflexiva pedimos de volta o questiondrio que as
participes levaram para responder. Somente uma participe-professora nos devolveu e a outra
pediu mais tempo para concluir. Em seguida, distribuimos os documentos para serem
entregues as diretoras, cujo teor informava sobre as datas, locais e hordrios dos nossos
encontros, bem como agradecia pelo pronto atendimento em liberar as professoras para
participarem da pesquisa. Posteriormente, encaminhamos as tarefas a serem realizadas e
discutidas no encontro seguinte. Algumas destas tarefas foram pensadas no ato de planejar,
outras foram surgindo no decorrer deste encontro.

Sendo assim, para a proxima sessdo reflexiva ficou combinado que as participes
fariam a leitura de um texto que tratava sobre sentido/significado, destacariam no texto
adaptado de “O Pequeno principe” palavras que se relacionassem com a colaboragao,
informariam sobre quais sdo as funcdes psicolégicas superiores, discutiriam sobre a diferenca
entre mudanca e transformagdo e sobre os tipos de consciéncia. Ficamos felizes com o
resultado desta sessdao porque percebemos que a discussdo foi bastante provocativa e as

participes expuseram seus pontos de vista.

Segunda sessao reflexiva: dialogando sobre sentido/significado

A segunda sessao reflexiva estava prevista para ser realizada no dia 19/05/2011,
mas somente aconteceu no dia 26/05/2011, pois duas das participes adoeceram, tornando
invidvel a realizacdo da sessao. O tema desta sessao foi sentido/significado e tinhamos como
objetivos compreender a relagdo entre sentido e significado, diferenciar fala egocéntrica de
fala interior e de fala exterior, diferenciar apropriacdo de internalizac@o, discutir sobre a
funcdo da zona de desenvolvimento iminente no processo de elaboracdo dos conhecimentos.
Na acolhida, utilizamos um texto do género “piada” para mobilizar os conhecimentos acerca
de sentido e significado, depois dialogamos sobre as proposi¢des das tarefas que tinham sido
enviadas na dltima sessdo e, em seguida, discutimos o texto “A abordagem Histérico-Cultural
de Lev Vigotski”, de Carvalho e Ibiapina (2009), norteadas pelas questdes apresentadas no

quadro 11, apéndice B.
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Apo6s a discussdo do texto, exibimos slides e discutimos o seu contetido, que tratava
de sentido e significado e suas relacdes com o pessoal e o social. Finalizamos esta sessdao
fazendo o levantamento dos conhecimentos prévios e perguntamos as participes o que sabiam

acerca de Atividade.

Terceira e quarta sessoes reflexivas: dialogando sobre Atividade

A terceira sessao reflexiva ocorreu no dia 02/06/2011 e teve como tema a “Teoria
da Atividade”, objetivando compreender o significado de Atividade, compartilhar os sentidos
acerca de Atividade e relacionar consciéncia e atividade. Nesta sessdo, também nio estavam
presentes todas as participes, pois Boneca ndo pdde se fazer presente em funcdo da
necessidade de estar no Cmei por conta do retorno as atividades escolares apds o fim da
greve. A referida participe comunicou-nos com antecedéncia a auséncia, justificando-se e
lamentando por ndo estar presente. Na abertura dos trabalhos exibimos a imagem de uma
colmeia para provocarmos a discussdo sobre Atividade e fizemos o seguinte questionamento:
“Existe relacdo entre o que aparece na imagem e atividade? Por qué?” A estratégia provocou
eficientemente as professoras e a discussdo fluiu, trazendo a tona concordancias e
discordancias acerca do questionamento.

Os textos entregues com antecedéncia e discutidos nesta sessao foram: “A Teoria da
Atividade Sécio-Historico-Cultural — Breve Histérico”, “Componentes da Atividade” e
“Teoria Critica e Formagdo Docente”, de autoria de Schettini (2008), por meio do roteiro de
perguntas contido no quadro 12, apéndice B.

A discussdo sobre o tema “Atividade” teve momentos de altos e baixos no que diz
respeito a evolugdo da reflexdo, variando ora com momentos em que ficou perceptivel que os
conhecimentos discutidos impactavam as participes, ora com momentos em que era possivel
perceber que nao “alcancavam” o que estava sendo discutido. Relembramos as participes
sobre a negociacdo acerca do compromisso em realizar as leituras indicadas e as mesmas
reafirmaram o compromisso em realizd-las. Para finalizar esta sessdo, exibimos slides
apresentando os aspectos fundamentais da Teoria da Atividade e, em seguida, possibilitamos,
por meio de dudio, que as participes ouvissem o que tinham verbalizado na sessdo anterior
sobre atividade e comparassem com o que pensavam acerca disso depois de ler o texto e
discuti-lo no grupo, retomando a discussdo sobre consciéncia e relacionando-a com Atividade.
Depois reexibimos os slides da colmeia, comparando o trabalho das abelhas e o trabalho

humano, acrescentando e discutindo a seguinte citacao:
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[...] o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua
construcao antes de transforma-la em realidade. No fim do processo do trabalho
aparece um resultado que ja existia idealmente na imaginacdo do trabalhador. Ele
ndo transforma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao material o
projeto que tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do
seu modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade. E essa subordinacdo
ndo é um ato fortuito. Além do esforco dos 6rgdos que trabalham, € mister a vontade
adequada que se manifesta através da aten¢do durante todo o curso do trabalho
(MARX, 1852; 1988, p. 211-212).

A quarta sessao reflexiva, também com o tema Atividade, ocorreu em 16/06/2011
e, novamente, Boneca ndo pdde estar presente em funcdo de ter que estar no Cmei para se
reunir com a diretora e representantes do Sindserm, a fim de discutir questdes referentes a
reposicao dos dias letivos em que os professores estiveram em greve. Toda a programacgao
prevista no planejamento desta sessdo foi cumprida e a discussdo fluiu, porém percebemos
que, na maioria das sessOes, muitas das perguntas relativas ao confrontar provocaram
respostas vagas ou quando nao, o siléncio era a resposta. Esperamos ter condi¢des de, na
andlise de dados, desnudarmos essas “vaguiddes” e siléncios.

Tracamos os seguintes objetivos para essa sessdo: conhecer as contribuicdes de
Vigotski, Leontiev e Engestrom sobre a Atividade humana, compreender como o individuo se
constitui na Atividade coletiva prética, na relacio com o mundo e com os outros individuos e
relacionar Atividade social e desenvolvimento. Na abertura exibimos o video “O poder das
palavras” e questionamos sobre qual a relacdo entre a palavra, a atividade humana e a
dialética. Em seguida, discutimos no capitulo da fundamentagdo tedrica os topicos que tratam
da Teoria da Atividade Sécio-Histérico-Cultural, Atividade para Vigotski, Atividade para
Leontiev, Atividade nas discussdes de Engestron da dissertacdo “A mediacdo no Ensino-
Aprendizagem de inglés para criangas: o papel do lidico”, de Dellova (2009), que enfoca a
Teoria da Atividade. A discussdo deu-se por meio de questionamentos apresentados no
quadro 13, apéndice B.

Finalizamos essa sess@d0 com wuma provocagdo intencionando acionar os

conhecimentos prévios das professoras acerca do brincar e, por isso, indagamos sobre o que a

brincadeira provoca na vida da crianga, e sobre qual a relagdo dela com o desenvolvimento.

Quinta e sexta sessoes reflexivas: dialogando sobre o brincar

A quinta sessao reflexiva teve como tema o brincar e estava prevista para ser
realizada no dia 30/06/2011. Porém, somente foi realizada no dia 07/07/2011 por

impossibilidade de Bola e Pipa participarem. Na data em que foi realizada estavam presentes
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todas as participes. A participagdo de Bola deixou a desejar, pois a mesma ndo havia lido o
texto e nem assistido o filme que havia sido indicado.

Nessa sessdo objetivamos discutir a relacio entre a brincadeira de papéis sociais e o
desenvolvimento psiquico da crianga, diferenciar “motivos compreendidos” de “motivos
eficientes” na atividade humana e entender o desenvolvimento infantil como um processo
dual, ou seja, que abarca afetividade e cognicdo. Na abertura, cantamos a misica
“Metamorfose Ambulante”, de Raul Seixas e iniciamos a discussd@o questionando sobre a
relac@o entre os temas debatidos durante as sessdes anteriores e a referida musica, que tocou,
em particular, a participe-graduanda, segundo seu proprio relato, que descreveremos
detalhadamente mais adiante.

No intento de alcancar os objetivos tracados para essa sessdo, dialogamos sobre o
texto “O desenvolvimento infantil e a importancia da brincadeira de papéis sociais para o
desenvolvimento psiquico da crianca a partir dos estudos de Elkonin e Leontiev”, de Arioli
(2007) e sobre o filme “O Segredo”, por meio do roteiro de perguntas apresentado no quadro
14, apéndice B.

Em seguida apresentamos e discutimos o plano de trabalho da observacao
colaborativa para, depois, marcarmos as datas das realizacdes das mesmas. As observacdes
foram remarcadas vdrias vezes para ajustarem-se a rotina das professoras e do CMEI A data
da 6* sessdo reflexiva ficou em aberto devido a dificuldade das professoras encontrarem
tempo disponivel nas suas agendas, porque a medida que se aproximava o fim do semestre
iam ficando mais atarefadas.

Apds muita negociacdo, a sexta sessao reflexiva foi realizada em 18/07/2011 e
também teve como tema o brincar, objetivando compreender a funcdo da brincadeira no
desenvolvimento psiquico da crianga e discutir a génese da brincadeira. Na abertura
utilizamos a musica “Imaginagao”, de Lu Chamusca e, por meio dela, desenvolvemos uma
performance com as participes. Em seguida dialogamos sobre o texto “A brincadeira e o seu
papel no desenvolvimento psiquico da crianga”, de Vigotski (2007), a partir do roteiro de
perguntas apresentado no quadro 15, apéndice B.

Todas as participes estiveram presentes nessa sessdo e verbalizaram ter tido mais
dificuldade na leitura recomendada. Encerramos a sessdo apreciando em slides a mensagem
“Quando me amei de verdade”, de Charles Chaplin e as participes mostraram-se dvidas pelo
encontro para a socializacdo dos dados produzidos nesta pesquisa. A seguir, trataremos sobre

as observagdes colaborativas.
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¢) As observacoes colaborativas

Escolhemos a observacdo colaborativa como um dos procedimentos de
desenvolvimento desta pesquisa por acreditar no seu potencial transformador, visto que
desencadeia o didlogo entre pares, promovendo a elaboracdo e reconstru¢do de teorias e
praticas, pelo olhar do outro, vis-a-vis, destituindo a sala de aula da condi¢do de espago
privado. Como esse instrumento se volta para a acdo e ndo para o sujeito, hd uma
democratizacdo nos papé€is que viabiliza a dialogicidade, permitindo uma reflexdo
multifacetada. Sendo assim, o ambiente sala de aula contigenciou a partilha das variadas
situagdes, desde os avangos até os problemas, dilemas e conflitos.

A observacdo colaborativa oportunizou, embora com papéis distintos, envolver e
corresponsabilizar todos os participes em todo o processo € no desenvolvimento da
experiéncia, também alicer¢cados nas agdes reflexivas descritas por Smyth (1992), sobre as
quais ja explanamos anteriormente (informar, descrever, confrontar e reconstruir). Para que a
observacao fluisse foi necessario que desenvolvéssemos com as professoras um espirito de
abertura e interesse para esmaecer € eliminar todo e qualquer motivo de ansiedade, medo ou

inseguranca, intento no qual logramos éxito, esclarecendo que:

[...] Instrumental importante na vida do ensinar do educador € o ver (observacio), o
escutar e o falar. Assim como, para estar vivo, ndo basta o corag¢do batendo, para ver
ndo basta estar de olhos abertos. Observar, olhar o outro e a si préprio, significa
estar atento, buscando o significado do desejo, acompanhar o ritmo do outro,
buscando sintonia com este. A observacio faz parte da aprendizagem do olhar, que é
uma acdo altamente movimentada e reflexiva. Ver € buscar, tentar compreender, ler
desejos. Através do seu olhar, o educador também lanca seus desejos para o outro.
Para escutar, ndo basta, também, sé ter ouvidos. Escutar envolve receber o ponto de
vista do outro (diferente ou similar a0 nosso), abrir-se para o entendimento de sua
hipétese, identificar-se com sua hipdtese, para a compreensdo de seu desejo. Para
falar, ndo basta ter boca, € necessdrio ter um desejo para comunicar, pois todo desejo
pede, busca comunicac¢ido com o outro (FREIRE, 1992, p. 11).

Segundo Ibiapina (2008, p. 90), a observagdo colaborativa “[...] € um procedimento
que faz articulagdo entre ensino e pesquisa, teoria e pritica, bem como possibilita o pensar
com os professores em formagdo sobre a pratica pedagdgica no proprio contexto de aula”,
valorizando a participac@o, a colaboracdo e a reflexdo critica. Sdo necessdrias, segundo a
autora supracitada, algumas regras para a observacdo colaborativa, tais como: defini¢do dos
objetivos da observacgdo, selecdo do local e grupo a ser observado, definindo quem, o que
observar e por quanto tempo, legitimacdo da presenga junto ao grupo, informando sobre a
sistematizacdo dos dados e negociando o tipo de observacdo (descritiva, que se limita a

espaco imediato da observacdo e analisa os dados de maneira avaliativa ou reflexiva, que
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interpreta o resultado com o auxilio do proprio observado), conquista da confianca dos pares,
estabelecendo relacdes amigdveis, planejamento da metodologia do registro dos dados,
observacao e registro de notas de campo durante um determinado tempo, reflexao sobre os
dados e elaboragdo de um relatério analitico sobre os elementos obtidos.

Para Paiva (2002), os ciclos da observacdo colaborativa sdo apresentados em trés
fases, quais sejam: a pré-intervencdo, a interveng¢do e a pds-intervencdo. Para nds, essas
terminologias sdo mais adequadas se assim definidas: pré-observagdo, observacdo e pos-
observacdo, visto que a Pccol ndo se propde a intervir no ambiente observado, mas sim
instigar os participes a refletirem sobre suas préticas. Sendo assim, é dessa forma que nos
reportaremos a cada uma dessas fases daqui por diante. Na pré-observaciao, nos reunimos,
pesquisadora e participe-gaduanda, com as demais participes, para negociar os objetivos, 0s
conteddos e os procedimentos a serem adotados durante a observagdo, informando que era
necessdrio também recebermos no inicio da observacdo o plano referente aquela aula.
Explicitamos as participes que tinhamos estabelecido para a observacdo os seguintes
objetivos: possibilitar a conexdo entre o fazer do cotidiano escolar e a teoria que embasa a
acdo; comparar o planejado e o concretamente realizado, analisando o grau de coeréncia entre
o que diz e o que faz e refletir sobre a realidade da sala de aula, do contexto institucional e
social em sua totalidade.

A segunda fase, ou seja, a observacgdo, teve lugar na sala de aula durante a execugdo
da aula, a qual foi filmada para posterior transcricdo dos dados. Na terceira fase, dialogamos
sobre o que aconteceu durante a aula, discutindo sobre as inten¢des e realiza¢des, na tentativa
de identificar quais s@o os pontos susceptiveis de serem alterados. A professora, nesta fase, foi
encorajada a partilhar as suas impressdes da aula, a inferir relacdes causais entre as suas acoes
e as consequéncias para o processo de desenvolvimento da crianga, objetivando alcancar o
papel ativo e critico do seu proprio ensino.

Apresentamos, no quadro 16, apéndice B, as etapas das acgdes de reflexdao
desenvolvidas no contexto das observagdes colaborativas, tendo os registros das aulas
observados como ponto de partida. Foi realizada uma observagdao em cada sala de aula, com
duracdo de cinco horas, incluindo observacdo e pods-observacdo. Duas observagdes
aconteceram no turno da manhd e uma no turno da tarde, sempre acompanhadas e filmadas

pela participe-graduanda. A seguir apresentamos o plano de andlise dos dados.
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2.3.2 A producao dos dados: desnudando a realidade

De vocé sei quase nada

Pra onde vai ou porque veio
Nem mesmo sei

Qual € a parte da tua estrada
No meu caminho

Serd um atalho

Ou um desvio

Um rio raso

Um passo em falso

Um prato fundo

Pra toda fome

Que ha no mundo

Zeca Baleiro

No poema desta epigrafe estdo refletidas as emocdes e desejos presentes no momento
em que come¢amos a execucdo desta pesquisa, quando ansidvamos por saber o que estaria
reservado nas trilhas desse percurso, que se apresentava como um desafio. Todas nds
experienciamos momentos multiplos e esperamos que essa reflexdo que ora pretendemos
realizar exprima a diversidade constituida por nds, seja como atalho, desvio, rio raso, passo
em falso ou prato fundo, nos locupletando como individuos indivisos que, sendo muitos,
somos exclusivamente tinicos. Assim, entendemos este trabalho como uma tomada de posicao
diante da realidade natural, social e humana, que se configura com a constatacdo de uma
realidade que provoca o ser humano a luta para se tornar sujeito da histéria e produtor de seu
proprio destino.

Procurando caminhos para organizar a andlise da producdo de dados desta pesquisa,
almejamos dar visibilidade a episédios'® de encontros e desencontros, de dividas e
constatacoes, de conhecimentos e reconhecimentos, que exigem constante exercicio de
transgressao de discursos hierarquizados, que nos libertem de certos mitos internalizados, que
alimentam a ilusdo da magia de se formar convenientemente os profissionais da educagdo. Na
visao de Bakhtin (2000) os discursos hierarquizados se relacionam a palavra autoritdria (a
palavra do pai, dos adultos, dos professores, politica, moral, religiosa, etc) que ndo carece de
convencimento interior para a consciéncia, visto que ela € maculada pelo viés da autoridade;

assim, demanda de nds a assimilag@o e o reconhecimento.

' Episodios tém relacdo com aquilo que, na visio bakhtiniana, corresponde a espacos de construcio e
movimento em que tudo se implica mutuamente, de maneira que os elementos em agdo interferem uns sobre os
outros e, no lugar das coisas acabadas, surge o todo inacabado, em constru¢do permanente e resultante do
movimento interativo da prépria diversidade (MACHADO, 2010, p. 204).
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A poténcia do argumento dessa palavra estd atrelada ao peso/valor edificado no
passado hierarquico, que a ampara e fortalece, como afirma Vigotski (2007, p. 67) ao
defender que “[...] formas fossilizadas de comportamento sdo mais facilmente observadas nos
assim chamados processos psicolégicos automatizados ou mecanizados [...] dadas as suas
origens remotas [...] tornaram-se mecanizados.” Assim, € cabal afirmar que no discurso
residem abundantes vozes sociais, que polemizam entre si, se completam e respondem umas
as outras, ja que o conglomerado de esferas da atividade humana estd relacionado ao emprego
da lingua.

Destarte, ndo discutimos a formacio e nem a produc¢do dos sentidos do brincar das
professoras, apartados do ambiente escolar e das experiéncias cotidianas, pois acreditamos
que € necessario considerar as praticas assentadas em suas relacdes de trabalho, no
movimento de suas historicidades, o que facilita a compreensao do olhar que fazem de si
mesmas. Este olhar é sempre possibilitado pelo outro, que ajuda na ressignificacdo de suas
proprias experiéncias, consentindo na ampliagdo da visdo que fazem de si mesmas como
sujeitos que formam e se formam nas relacdes de alteridade. Corroborando com essa
concepcdo, Vigotski (2007, p. 68), ao tratar da questdo do método de pesquisa, afirma que “é
somente em movimento que um corpo mostra o que €” e, assim, ele defende que o estudo
histérico, social e cultural do ser humano € fundamental para se chegar a esséncia dos
fendmenos.

A singularidade humana € constituida por processo dinamico, dialdgico, pelas
relacdes vividas, pelas vozes de muitos outros com quem compartilhamos nossas
experiéncias, sob a influéncia do tempo e do espaco em que vivemos. A constitui¢io da
educagdo ndo difere a do ser, ela € uma produ¢cdao humana e, por este motivo, estd sujeita
também a temporalidade e ao movimento da histéria. O jeito de ser, de pensar e de agir de
cada educadora compde-se, desse modo, nas suas inquietudes, nas interacdes, nas
desestabilizacdes, na heterogeneidade das situacdes, em sua trajetéria de vida e de trabalho.
Consideramos, assim, que a relagdo entre nds e os fatos é sempre mediada pelo outro, ou seja,
podemos questionar sobre os papéis que os parceiros dessa trajetoria representam no processo
formativo de si proprios, como também o papel que ele préprio representa na formacgao de
Seus parceiros.

Bakhtin (2000) e Vigotski (2007), na matriz histérico-cultural fundam compreensdes
adjacentes sobre a constitui¢do dos sujeitos. No que tange ao desenvolvimento do pensamento
e da linguagem, Vigotski (2007) afirma que o pensamento € culturalmente mediado, sendo

que a linguagem € o meio principal dessa mediagcdo. J4 a interacdo verbal, como fendmeno
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social, segundo Bakhtin (2000), constitui a verdadeira substancia da lingua por meio da
enunciacdo e/ou do didlogo. A enunciacdo € o produto da interacdo de dois individuos
socialmente organizados e, mesmo que nao haja um interlocutor real, esse pode ser
substituido pelo representante médio (ou padrao) do grupo social ao qual pertence o locutor. E
o didlogo, por sua vez, institui uma das formas mais importantes da interacdo verbal, mas
podemos compreender a palavra “didlogo” num sentido mais amplo, isto €, ndo
exclusivamente como a comunicagdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas
como toda comunicag¢ao verbal, independente de seu tipo.

Dessa forma, Bakhtin (2000, p. 124) enfatiza que a lingua existe e avanca
“historicamente na comunicagdo verbal concreta, ndo no sistema abstrato das formas da
lingua nem no psiquismo individual dos falantes.” Em decorréncia disto, na perspectiva
bakhtiniana, a ordem metodoldgica para o estudo da lingua considera todas as interacdes
verbais relacionadas as condi¢Oes reais em que se objetivam, bem como as variadas
enunciacdes. Sendo assim, essa dindmica estd marcada pela multiplicidade de vozes, a
polifonia, e também pela multiplicidade de temas, a polissemia. A dindmica em que circulam
os temas abrolhados nas interagdes evoca a ideia de que os nossos dizeres s@o, na verdade,
dizeres alheios que ja nos constituem. Dessa maneira, a singularidade do individuo vai se
constituindo nas transformacdes do plano intersubjetivo, na relagdo entre as pessoas € num
plano intrassubjetivo, em condi¢des concretas de produgdo, estabelecendo, assim, as
significacdes.

Segundo Bakhtin (2000, p. 128), tema é o “[...] sentido da enunciacdo completa” em
sua amplitude concreta, histérica e ndo € assentado somente nas formas linguisticas que o
compOe (as palavras, as formas morfoldgicas ou sintdticas, os sons, as entoagdes), mas
também por elementos ndo verbais da conjuntura em que se apresenta, instituindo a
essencialidade para a compreensao da enunciagao.

Como significagdo, Bakhtin (2000, p. 129) entende que “[...] sdo os elementos da
enunciacdo que sdo reiterdveis e idénticos cada vez que sdo repetidos. [...] sdo abstratos:
fundados sobre uma convengdo, eles ndao tém existéncia concreta independente, o que nao os
impede de formar uma parte inaliendvel, indispensavel, da enunciag¢do.” O autor supracitado
afirma que o “tema € irredutivel a andlise” e a significacdo, ao contrario, pode ser analisada
“em um conjunto de significacdes que a compde”. Sendo assim, para a reflexdo sobre os
discursos das participes na produgdo dos dados desta pesquisa, elegemos como fonte basilar o

arcabouco cientifico bakhtiniano, considerando as seguintes significacdes: interacdo verbal
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(objeto tedrico), tema e significacao (dispositivos tedricos), para analisarmos os episddios que
selecionamos como representativos do que nos propusemos a investigar.

O processo de interagdo instaurado neste grupo de pesquisa possibilitou conhecer as
experiéncias acerca do brincar na atividade de ensinar na Educacdo Infantil vividas no
cotidiano das colaboradoras. A constante revisdo das audiogravagdes das sessoes reflexivas e
das observacOes colaborativas permitiu-nos refletir sobre os enunciados emitidos, de modo
que pudéssemos analisar e interpretar as informagdes de forma mais fidedigna, evitando a
interferéncia de preconceitos ou de expectativas criadas em relagdo ao que pensavamos ver e
ouvir, ou seja, interposi¢des do modo particular desta pesquisadora compreender a realidade.

Os enunciados produzidos durante a execugdo deste trabalho foram organizados em
ajuste com a necessidade de investigacdo do problema de pesquisa e em convergéncia com os
objetivos propostos pelo estudo. Para proceder a andlise tomamos por base a unidade

temadtica, analitica e interpretativa apresentada no quadro 3:
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UNIDADE TEMATICA, ANALITICA E INTERPRETATIVA

EIXOS DISPOSITIVOS DISPOSITIVOS
TEMATICOS PERSPECTIVAS ANALITICOS INTERPRETATIVOS
O brincar como
A processo de Proporcionar o dominio do
ACADEMICA transmissao de conteudo da disciplina
conhecimento
O brincar como Aquisicao de principios e
PROSPECCOES TECNICA treinamento de praticas decorrentes da
FORMATIVAS habilidades investigagdo
NA
PRODUCAO PRATICA O brincar pelos Aprendizagem da pratica,
DOS SENTIDOS outros € com 0s para a prética e a partir da pratica
DO BRINCAR outros
_ ) O brincar ¢ a Desenvolvimento de capacidades de
REFLEXAO NA PRATICA formacdo para a refletir criticamente sobre a prética,
PARA RECONSTRUCAO mudanga de de atitudes de busca, trabalho
SOCIAL conceitos soliddrio, iniciativa (compromisso
politico)
O ensino Relacdes que se estabelece/m entre o
PROCESSO-PRODUTO condutista- comportamento observivel do
mecinico pr.ofessor quandq ensina e o
rendimento acad€mico da crianga
Contexto natural e mutante que
enfatiza o professor com sua
PROSPECCOES MEDIACIONAL O ensino capacidade de Interpretar ¢
cognitivista compreender a realidade ou a
Fggl\];lll\?sTlll\‘]Zg = varidvel crianca, considerada como
ativa processadora de informacao.
Apropriagdo e internalizacdo dos
conhecimentos cientificos,
15 O ensino como produzindo novas necessidades e
VOLITIVACIONAL atividade tendo como meta o desenvolvimento
da personalidade como um todo e de
seus potenciais criativos.
O brincar como A atividade}ﬁdica cops}itui-se em
ASSIMILACAO E ferramenta de oo Co?dflga‘?lp?‘fa
ACOMODACAO aquisi¢do da leitura esenvolvimento infantil, ja que
e da escrita quando as criangas jogam gss1m11am
e adquirem novos conhecimentos.
_ O brincar como A brincadeira configura-se como um
PROSPECCOES conjunto de conju;lto de prética;, conhecimclenéos
FORMATIVAS A . e artefatos construidos e acumulados
POTENCIAIS FENOMENO CULTURAL conlfer jit;jsrsl,tos . pelos sujeitos nos contextos
DO BRINCAR artefatos culturais histéricos e sociais em que se
inserem
O brincar € a atividade principal da
DESENVOLVIMENTO O brincar como Crianga,q“le ;mg“m"“j 2 passagem de
CONATIVO atividade um nivel de desenvolvimento para

outro nivel de desenvolvimento
expandido.

Fonte: Quadro de referéncia para a andlise, elaborado pela pesquisadora com base em Eidt e Duarte (1995),
Pérez Gomez (1998), Piaget (1971; 1973), Borba (2006), Rubinstein (1977), Espinosa (2007).

!> Perspectiva em que a atuacdo humana estd relacionada 2 vontade pela qual o ser se determina as suas
realizagdes, elaborada com base em Espinosa (2007), Rubinstein (1977), Eidt e Duarte (1995).
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Os eixos tematicos desta pesquisa surgiram da apreciacao e critica delineada pelos
enunciados apresentados nos contextos do encontro colaborativo, das sessdes reflexivas e
observacdes colaborativas. Entendemos que essa forma de organizagdo torna a interpretacdo e
andlise dos dados mais clara e inteligivel. Adiante trataremos sobre os eixos temadticos que
perpassam esta pesquisa: prospeccdes formativas na produgcdo dos sentidos do brincar,

prospecc¢des formativas de ensino e prospecgdes formativas potenciais do brincar.
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3 FORMACAO DOCENTE, ENSINO, BRINCAR: DIZERES JA PROFERIDOS

Do lugar que ocupo hoje

Descosturo as certezas pedagdgicas para

Arriscar nas incertezas volitivas da momentaneidade.
Viver e agir na incerteza torna-se experiéncia bésica
Para costurar a vida com outros fios da

meada.

(Grasiela Coelho)

Este trabalho nos propiciou a oportunidade de ressignificar, por meio da producdo
bibliografica e da colaboragdo com as participes, determinadas certezas que tinhamos para, a
partir dessas ressignificacdes, avancar em conhecimento. Uma dessas certezas estava
relacionada a associac@o da brincadeira ao principio do prazer. O objetivo geral deste capitulo
¢ discutir o arcabouco da literatura que sustenta a compreensdo dos seguintes temas: a
formacdo, o ensino, a atividade de ensinar e o brincar, discutidos nessa ordem, a seguir. Nesta
secdo nos fundamentamos em Ferreira (2003), Saviani (2004), Silva (2002), Gauthier et al.
(1998), Mello (2000), Pérez Gémez (1998), Alarcdo (2004), Mizukami (2002), Liberali
(2006; 2008), Monteiro (2000) e Oliveira-Formosinho (2005), Libaneo (1994), Pimenta
(2002), Piaget (1973), Asbhar (2005), Vigotski (2001), Wallon (1979), Espinosa (2007),
entre outros.

Discutimos as perspectivas para a formagdo de professores e a reflexividade neste
processo, apontando as condi¢des histéricas em que a educagdo se desenvolveu e as multiplas
vivéncias, tempos e espacos nos quais € forjado o ser/tornar-se professor. Em seguida
dialogamos sobre ensino, discorrendo sobre as perspectivas de ensino e a atividade de ensinar,
considerando que o processo de ensino ndo se modifica a partir de imposi¢des, € sim, por
meio de processo que relaciona pensamento, linguagem e aprendizagem, em cujo processo se
liga os fatores socio-historico-culturais. Logo apds, discutimos sobre as perspectivas acerca
do brincar e o brincar como desenvolvimento conativo, compreendendo que as brincadeiras
representam a possibilidade de a crianca desenvolver-se, conhecer-se e atuar no mundo que a

rodeia. A seguir dialogaremos sobre a formacao docente.
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3.1 Dialogando sobre formaciao docente

Se as coisas sdo inatingiveis... ora!
Nao é motivo para ndo queré-las...

Mario Quintana

A formagdo de professores constitui elemento fundamental para se atingir os
objetivos visados pela educagdo, uma vez que € o professor que, em sua pratica,
operacionaliza as linhas propostas pelas reformas educacionais. Estas, por sua vez, devem
estar adaptadas a realidade presente na sociedade em que se inserem. No Brasil, porém, nem
sempre se respeitou essa vinculacdo da escola a sociedade. O ponto de partida para a reflexao
nesta pesquisa € a relacdo entre a formacgdo continua'®, a Atividade de Ensinar e o brincar,
apoiando as discussdes nos pontos de vista de estudiosos que buscam situar as politicas
publicas dirigidas a educagdo, sob a perspectiva de lé-las dentro de uma Otica em que as
mesmas representam a mudanga necessaria a qual a educacio deve vivenciar, ressaltando que
a transformacdo esperada se traduz nos resultados da mudanca proposta em toda a conjuntura
formativa do professor, tanto inicial como continua. Retomemos, entdo, a histéria da
educacdo e da formacdo de professores no nosso pais para melhor compreendermos esse
processo.

Segundo Ferreira (2003), a histéria da Educa¢do no Brasil inicia-se em 1599 com a
criacdo do governo geral e a vinda dos jesuitas, que criaram as escolas de primeiras letras,
instalaram colégios destinados a formac¢dao dos Sacerdotes para a obra missiondria e colégios
que preparavam os filhos da classe dominante para estudos superiores nas universidades
europeias. Em 1759, houve a expulsdo dos jesuitas através do decreto do marqués de Pombal,
e durante o império a €nfase foi dada ao ensino técnico e superior, ocorrendo a instru¢do
elementar segundo os interesses pessoais e politicos do imperador. Com a independéncia,
comecou a serem divulgadas as ideias liberais, a luta pelo ensino universal e, a partir de 1930,
inicia-se a consolida¢do de uma estrutura basica de ensino (primédria, média e superior).

Para Ferreira (2003), as condi¢des histéricas em que a educacdo se desenvolveu
fizeram com que a formacao de professores fosse relegada a segundo plano. De acordo com a
referida autora, essa formacao inicia-se com a criacdo das escolas normais no final do século
XIX, as quais se destinavam a formagdo de professores para o antigo ensino primario,

constituindo-se de disciplinas de cultura geral e pedagdgica, ndao havendo a época

' Esclarecemos que, ao longo deste trabalho, quando nos referimos a formagio pds-inicial aparecerdo as
expressdes continuada e continua, e adiante faremos a diferenciacio entre uma e outra.
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preocupacdo com a formacdo de professores para o ensino secunddrio. Com a criagdo das
faculdades, ja no periodo republicano, foram instituidas duas modalidades de formagdo: o
bacharelado e a licenciatura, tomando-se como parametro para essa ultima as Escolas
Normais, em que predominava a formag¢ao com o dominio de contetdos especificos de uma
determinada 4rea e um complemento de conhecimentos pedagédgicos que lhes permitissem
exercer o magistério. Com base no Decreto Lei n° 1.190/39 de quatro de abril de 1939,
surgem, entdo, as licenciaturas estruturadas no esquema 3+1 17, em que os alunos cursavam as
disciplinas referentes as varias dreas do conhecimento e acrescentavam mais um ano de
formacdo pedagdgica, o que lhes concedia o direito de ensinar nos diferentes graus de ensino
Com a proposicao do artigo 59 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
n° 4.024/61, o Conselho Federal de Educacdo regulamentou os cursos das universidades
estabelecendo os curriculos minimos e a duragdo dos cursos das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras. Porém, segundo Ferreira (2003), ficou evidenciado que, ainda que os fatos
mostrassem a necessidade de pensar uma formacdo mais adequada a demanda social,
prevaleceu o modelo de formacao geral pincelada de uma formacao pedagédgica. Com o golpe
de estado de 1964, a formacdo do professor passou a ser fundamentada nos principios da
produtividade e da racionalidade técnica, propondo a qualificacdo do professor para o
exercicio do magistério, inclusive em nivel de pds-graduagdo. A esse respeito, Ferreira (2003,

p. 38) destaca que:

[...] a0 mesmo tempo em que o Estado controlava politica e ideologicamente a
educacdo, possibilitava, contraditoriamente, o exercicio da critica social e politica
tanto do regime politico em vigéncia no pais, como também, do préprio capitalismo,
gracas a pesquisa desenvolvida na universidade e programas de pés-graduacgdo. [...]
Nessa perspectiva, desencadeou-se um processo organizativo, constituindo-se o
Comité Pré-Formacdo (1980-83); Comissdo Nacional pela Formacdo dos
Educadores (1983/89); Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educagdo (Anfope, 1990). [...] principios que orientam a proposta de formagdo de
professores [...] s6lida formag@o tedrica [...] unidade entre teoria e prética [...] gestdo
democrética [...] compromisso social e ético [...] trabalho coletivo e interdisciplinar
[...] articulagdo entre formacao inicial e formacao continuada.

"7 Os cursos de Licenciatura surgiram no Brasil na década de 30, nas antigas Faculdades de Filosofia. A partir do
Decreto-Lei n° 1.190 de 4/4/1939, segundo Bissolli da Silva (1999), tais faculdades passam a contar com um
curso de Pedagogia, com duragdo de trés anos, que formava o Bacharel em Pedagogia, e um curso de Didatica,
com durag¢do de um ano, que, quando cursado por bacharéis, fornecia o titulo de licenciado, permitindo aos
alunos dele egressos o exercicio do magistério nas redes de ensino. Esse modelo de formagdo do professor, em
que disciplinas de contetido s@o justapostas as disciplinas de natureza pedagégica, ficou conhecido como
esquema 3 + 1, que perdurou até a década de 90, quando da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional (LDB) 9.394/96.
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Para Saviani (2004, p. 21), a defini¢cdo do século XX brasileiro é feita do ponto de
vista da histdria da escola publica, e se estende de 1890 aos dias atuais, correspondendo a
etapa da escola publica propriamente dita. Pedagogicamente, o idedrio escolanovista, de
tradicdo humanista, incorpora-se na educagdo e na formagdo de professores no Brasil,
influenciado pelos conhecimentos da Psicologia e demais ciéncias. Utilizando o método
intuitivo, a escola coloca-se como espago para experimentar os modernos avancos da
pedagogia, inspirada na filosofia positivista, caracterizando-se como espaco prioritirio para a
forca de trabalho feminina. Segundo o autor em questdo, no Manifesto dos Pioneiros (1932),
verificamos um momento de relevancia pedagégica, pois tivemos pela primeira vez a
expressdo dos interesses educacionais nacionais, aproximando-se da ideia de “um sistema
educacional, isto €, da organizacdo logica, coerente e eficaz do conjunto das atividades
educativas no ambito de um determinado pais” (SAVIANI, 2004, p. 33).

Segundo Silva (2002), o desenvolvimento do Curso de Pedagogia no Brasil pode ser
considerado como uma histéria de busca de afirmacdo de identidade, em que sdo
reconhecidos trés periodos distintos. O primeiro periodo (1932 a 1972) é denominado periodo
das regulamentagdes, por concentrar as etapas em que se processaram a organizagdo e
reorganizacdes do curso em conformidade com a legislagdo entdo fixada (no qual teve sua
identidade questionada). O segundo periodo da histéria do Curso de Pedagogia (1973 a 1977)
¢ denominado periodo das indicac¢des, por representar o conjunto de encaminhamentos de
autoria do entdo conselheiro Valnir Chagas ao Conselho Federal de Educacdo, visando a
reestruturacdo global dos cursos superiores de formacdo do magistério no Brasil (no qual teve
sua identidade projetada). O terceiro periodo (1978 a 1999) foi denominado periodo das
propostas, por indicar a documentacdo gerada no processo de revisdo da formacgdo da
educagdo (no qual teve sua identidade em discussao).

De acordo com Gauthier et al. (1998), a formacdo deve ser longa e sistematica e as
universidades devem possibilitar aos futuros profissionais a aquisicao de uma personalidade
no plano profissional, ou seja, maneira socializada de ser, de pensar e de agir (o
profissionalismo). Sdo destacados pelo menos dois problemas, que se manifestam com relagao
a utilizagdo dos resultados das pesquisas nos programas de formagao. O primeiro € que um
programa de formacdo ndo € resultado de procedimento cientifico, mas de um processo
deliberativo e politico, portanto, elaborar programa de formacao implica a projecdo de certo
nimero de valores a ser privilegiado e esses devem ser discutidos pelos agentes envolvidos

diretamente no processo. Em segundo lugar, héd diferenca entre a pesquisa sobre o ensino e a
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sua utilizacdo nos programas de formacdo. E imprescindivel que os resultados ganhem
formato por meio do qual possam ser integrados a formacao.

Discutir o l6cus de formacdo de professores € também discutir, sobremaneira, o
cotidiano humano como indica Ibiapina e Ferreira (2007) ao afirmarem que, enquanto
processo, a formacdo é permanente e inicia com as vivéncias, por meio da observacdo das
experiéncias com as quais se depara vai constituindo o conceito de ser professor. Porém, na
visdo das autoras, somente a imagem construida a partir de modelos de docéncia é escassa
para o exercicio da profissdao, em funcdo da complexidade da funcdo docente e do conceito de
docéncia como profissao.

Disso depreendemos que a ideia de que a constituicio do professor € delineada
somente por meio de cursos de formacgdo inicial, continuada e continua € simplista. Os
processos formativos vao para além porque internalizamos no nosso cotidiano a imagem de
professor que consideramos adequada, e essa aprendizagem ocorre pelas multiplas vivéncias,
pelos multiplos tempos e espagos nos quais somos forjados e socializamos o oficio que
desempenhamos, apesar de, como afirmam as autoras supracitadas, somente essas
experiéncias ndo serem suficientes para abarcar o complexo enredamento de constituicdo do
tornar-se professor.

No que diz respeito a formacao inicial, compreendemos que ela compde estratégia
mais ampla de profissionalizacdo do professor, absolutamente necessdria para desenvolver
politicas de melhoria da educagdo, o que requer do professor a apropriacdo do conhecimento
pedagogico e do contetido a ser ensinado, produzindo nos alunos a capacidade de aprender.
Segundo Mello (2000), ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que ndo teve
oportunidade de desenvolver em si préprio, promove a aprendizagem que ndo domina,
constitui significados ou a autonomia que nio teve a oportunidade de construir.

A autora supracitada salienta que a formacao inicial de professores constitui o ponto
nevrélgico a partir do qual € possivel reverter a qualidade da educa¢do como um todo e que,
ao tocd-la, seria mais fécil provocar uma reacdo do sistema como um todo, gerando um efeito
em cascata, um circulo virtuoso de efeitos mais duradouros, levando em conta os principios
pedagdgicos estabelecidos nas normas curriculares nacionais: a interdisciplinaridade, a
transversalidade, a integracdo de dreas em projetos de ensino, promovendo permanente
construcdo de significados dos conhecimentos com referéncia a sua aplicacdo, pertinéncia a
situagdes reais e relevancia para a vida pessoal e social.

Apesar desta constatacdo, Braga (2000) afirma que a proposicdo de suplantar na

formag¢do dos docentes e em suas préticas a tradi¢ao escolar, ainda ndo impetrou um sucesso
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que signifique a superacao da representacao jesuitica de magistério, através da qual se verifica
um individuo possuidor de uma memoria da cultura universal plausivel de ser identificada por
meio da expressdo verbal, com énfase para a oral, destacando que no fazer pedagdgico
cotidiano as correntes pedagdgicas ndo se apresentam de forma pura e organizada como
frequentemente aponta a literatura pedagdgica. O educando ndo € considerado em suas
possibilidades de interacao com o mundo e de (re) construgdo de significacdes neste mundo, a
partir de seus significados, reconstruindo outras significagdes.

Empreendendo a busca rumo a formagdo continua, Candau (1996) destaca trés teses:
1) o l6cus da formagdo a ser contemplado € a prépria escola; 2) todo processo de formagao
continuada tem que ter como referéncia fundamental o saber docente, o reconhecimento € a
valorizac¢do do saber docente; 3) para apropriado desenvolvimento da formagdo continuada €
necessario considerar as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do magistério, pois
as necessidades e problemas dos professores em fase inicial sdo diferentes dos problemas
daqueles que t€ém mais tempo de experiéncia e dos que estdo no final da carreira, sendo assim,
nio se pode propiciar situacoes de formagdo padronizadas e homogéneas. Adiante

abordaremos sobre as perspectivas para a formacao docente.

a) Perspectivas para a formacao docente

Entendemos que a formacdo de professores deve contemplar a funcdo social da
escola e de seus agentes educativos, qual seja favorecer acesso ao conhecimento de forma
adequada, gerando possibilidades para o desenvolvimento das potencialidades
afetivo/cognitivas dos educandos, por meio da aprendizagem contextualizada que oportunize
aos discentes a capacidade de tornarem-se cidaddos participativos na sociedade em que
vivem. Nesse sentido, Pérez Gomez (1998) traca diferenciadas perspectivas ideoldgicas
dominantes no discurso tedrico e no desenvolvimento pratico da funcdo docente e da
formacdo de professores, tanto inicial quanto continuada, definindo quatro perspectivas
basicas: académica, técnica, prética e de reconstru¢do social, e elencando as caracteristicas de

cada uma delas, como explicado no quadro 4.
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Quadro 4 - Perspectivas do desenvolvimento da formacao docente
PERSPECTIVAS PARA A FORMACAO DOCENTE

ACADEMICA Proporcionar o dominio do contetido da disciplina
TECNICA Aquisi¢do de principios e praticas decorrentes da
investigacao
PRATICA ARr§ndlzagem da pratica, para a pratica e a partir da
pratica
REFLEXAO NAPRATICA | (e 0 o o s de busen
PARA RECONSTRUCAO | <" 4 prafiea, de :
SOCIAL critica, trabalho solidario, iniciativa

(compromisso politico)

Fonte: adaptado de ISHIHARA, Cristiane Akemi; DINIZ, Maria Ignez de Souza Vieira - VIII Congresso
Estadual Paulista sobre Formagdo de Educadores - Universidade Estadual Paulista (Unesp, 2005).

Com base nessas perspectivas analisamos a relacdo entre a formacio continua e a
producdo dos sentidos do brincar na atividade de ensinar na Educa¢do Infantil, evocando os
principios escolhidos para desenvolver esta pesquisa, quais sejam, a relacdo dialética entre
teoria e préatica e a dupla funcdo do pesquisador (formar/pesquisar).

Na perspectiva académica, como o foco da formagdo € voltado para o dominio do
conteddo da disciplina e, portanto, o ensino visa o processo de transmissdao de conhecimentos
e de aquisi¢cao da cultura acumulada, ao passo em que o professor caracteriza-se por ser um
especialista numa ou vdrias dreas. Na perspectiva técnica, o ensino visa o treinamento de
habilidades e o professor € um técnico. Na perspectiva pritica o ensino, fomento para o
desenvolvimento natural, € atividade complexa, singular, imprevisivel e conflituosa que
demanda opgdes éticas e politicas, sendo o professor o artesao, artista ou profissional clinico.
Na perspectiva da reflexao na pratica para a reconstrucao social o ensino € atividade critica,
pratica social impregnada de opcdes de cardter ético que provoca mudangas conceituais e o
professor € profissional autdbnomo que reflete criticamente sobre a pratica cotidiana.

No cendrio de discussdao da formacao, até pouco tempo atrds a Educagdo Infantil era
pouco discutida e bem pouco reconhecida. A partir da promulgacao da Constitui¢do de 1988,
que reconheceu os direitos das criancas a educacio nas creches e pré-escolas, é que passou a
ocupar lugar nas discussdes politicas e educacionais, levando em consideracdo a formacao da
educadora como condicdo sine qua non para a melhoria dessa etapa da educagdo basica. A
formacdo inicial (pré-servico) e a etapa posterior, formag¢do continua ou continuada (em

servigo) passaram a ter relevancia no cendrio das politicas publicas educacionais.
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Monteiro e Oliveira-Formosinho (2000) afirmam que o desenvolvimento da
professora da educacdo infantil, assim como dos demais, ocorre durante toda a vida e engloba
as dimensdes do ser, do agir, do sentir e do crescer, € ndo se caracteriza como movimento
linear, pois se articula com variados contextos sist€émicos que os professores vao vivenciando
ao longo de suas experiéncias. Faz-se necessdrio desenvolver a formacdo a partir das
necessidades de suas praticas concretas e das interacdes com seus pares, tendo como ldcus a
escola. Por outro lado, o reconhecimento de uma profissdo requer valorizacdo quanto a
remuneracdo, a carga hordria de trabalho, o plano de carreira, direitos trabalhistas e até as
terminologias utilizadas para denominar o profissional. A esse respeito, Bonetti (2006) afirma
que a terminologia utilizada para designar os profissionais da educacio (educador, professor
de educacao infantil e técnico de educacao infantil), constitui-se como objeto de preocupacgdo
dos estudiosos da drea, problematica atenuada com a LDB 9394/96, que instituiu a fungdo
docente para toda a educacdo bdsica, acolhendo assim, a uma exigéncia do movimento
docente e dos profissionais da drea da educacdo infantil, que solicitavam a designacdo de
professor tanto para o profissional da creche como para o da pré-escola.

No que tange particularmente 2 formacdo das educadoras de infancia'®, Formosinho
(2005) destaca que € processo profissional longo, complexo e de ciclo de vida que orienta e
monitoriza, podendo a sua constante andlise e transformacgdo servir tanto a inovagdo quanto a
tradicdo. A autora acrescenta ainda que aquilo que a professora vivencia enquanto aluno nas
séries iniciais, constitui-se como primeira fase de aprendizagem do que € ser professora. O
ensino secunddrio € considerado a segunda fase dessa aprendizagem e, caso a primeira etapa
tenha caracteristicas holisticas e integradoras, a segunda etapa poderd converter-se em corte
experiencial. Por fim, na terceira e quarta etapas, o papel da professora é desempenhado em
contextos de formagdo académica e nos estigios, esse ultimo considerado estruturante de
qualquer modelo de formacao profissional, visto constituir-se numa instancia importante da
relacdo entre a comunidade académica e a comunidade profissional.

Segundo Campos (2002), as reformas educacionais da década de 1990, no Brasil,
trouxeram as institui¢des de educacgdo infantil para o ambito de acdo da educagdo, enquanto
campo legal, burocratico, institucional e ideoldgico. Em decorréncia disso, surgiram
divergéncias sobre o modelo pedagdgico a ser adotado nas creches e pré-escolas, que
constituem atualmente a primeira etapa da educacio bésica. Essa divergéncia, de acordo com

Campos (2002), bifurca-se em tendéncia escolarizante e niao escolarizante. A dimensao da

'® Terminologia utilizada pela autora em questdo para se referir aos professores da Educago infantil.
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formacgdo aparece agregada a esta divisdo: no campo dos profissionais do bem-estar social €
enfatizada a valorizacdo dos leigos em servico, ao mesmo tempo em que ha dentncia sobre a
qualidade da formacgdo recebida pelas professoras diplomadas pelo sistema educacional; por
outro lado, em defesa da tendéncia escolarizante, a concep¢ao de formagdo é baseada na
profissionalidade que requer integracdo de saberes, de fungdes e integracdo com pais e
comunidade.

De acordo com Alarcio (2004), a sociedade atual, caracterizando-se enquanto
sociedade de formacgdo, de comunicagdo, de conhecimento e de aprendizagem, exige modelo
de formac¢do no qual educar e ensinar sejam processos colaborativos, interativos e reflexivos
para pensar, agir e avaliar a agdo docente. Isso implica em conceber a ideia de formacao
autogerida que enfatize o sujeito que aprende, com vistas a criar, estruturar e dinamizar
situacdes de aprendizagem, estimulando a autoconfiancga na capacidade para aprender. Sobre a

reflexividade, Alarcao (2003, p.40) aponta que:

A noc¢do de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo € ndo como mero
reprodutor de idéias e priticas que lhe sdo exteriores. E central, nessa
conceptualiza¢do, a nocdo do profissional como uma pessoa que, nas situacdes
profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, actua de forma inteligente e
flexivel, situada e reativa.

Para Mizukami (2002), o principio bésico do ensino reflexivo respeita as crengas,
valores e suposi¢des que a professora tem sobre ensino, matéria, conteido curricular, alunos,
aprendizagem, levando em consideracdo que isso constitui a razdo da sua prética. A reflexao
gera oportunidade de se tornarem conscientes de suas crengas e suposicdes subjacentes a essas
préticas, possibilitando o exame de validade dessas para a obtencdo de metas estabelecidas,
articulando suas proprias compreensdes e reconhecendo-as em seu desenvolvimento

profissional. A seguir trataremos sobre a reflexividade no processo de formagao docente.

b) A reflexividade no processo de formacao docente

Liberali (2008, p. 32), ao tratar da formacdo da educadora enfoca trés tipos de
reflexdo: técnica, pratica e critica. A reflexdo técnica preocupa-se em encontrar ‘“nas
descobertas cientificas, em estudos, semindrios, conferéncias, etc., respostas para seus
problemas do dia a dia”. Sendo assim, a professora € tida como simples técnica que aplica
teorias e técnicas a problemas experimentais. Na reflex@o pratica sdo feitas discussdes sobre

situagcdes pedagdgicas, marcadas fundamentalmente pelas narrativas de fatos ocorridos nas
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aulas, estabelecendo pouca correlacdo com o contexto educacional em termos amplos, o que
faz com que ndo sejam criadas bases para compreensao histdrica desses fatos. No que tange a
reflexdo critica, Liberali (2008) destaca que o interesse central € resolver as contradi¢cdes dos
dois outros tipos de reflexdo, em dire¢do a uma maior autonomia e emancipagao para os
praticantes, implicando a transformagdo da acdio em transformacio social. E esse tipo de
reflexdo que a autora defende como base para a formacdo critica de educadoras, tanto inicial
como continua. Quanto a op¢ao pela expressao “continua”, a qual também defendemos, e nao
“continuada”, Liberali (2006) esclarece que € necessario esclarecer o porqué da opgao por
continua, visto que na Linguistica Aplicada ndo ha como desconsiderar a relevancia das
escolhas lexicais para a produgdo do sentido. Comumente, a expressdo mais empregada para
se reportar a formagdo de educadores tem sido formacao continuada. Porém, a preferéncia
pelo participio passado, distinguido pela desinéncia — ada, constitui uma rela¢do de educagdo
como uma agdo acabada. A op¢ao por continua em oposi¢ao a continuada robustece a idéia de
expansao em oposi¢cdo ao encerramento da formacao.

Nesse contexto, a formacdo continua assume papel que transcende o ensino que
pretende mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didética, e se transforma na possibilidade
de criar espagos de participagdo, reflexdo e formacdo para que as pessoas aprendam e se
adaptem para poder conviver com a mudanca e com a incerteza. Clarificamos que optamos
por utilizar no titulo desta pesquisa a denominac¢do “formacdo continua” por nos filiarmos a
esta perspectiva, porém temos clareza de que nao € este o tipo de formacao desenvolvida no
Centro de Formacgao Professor Odilon Nunes, ao qual nos reportamos neste trabalho, porque
nele sdo desenvolvidas formacdes pontuais a cada semestre.

Segundo Imbernén (2005), € essencial formar o professor na mudanga e para a
mudanca, por meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho
para a verdadeira autonomia profissional compartilhada, ja que a profissdo docente precisa
partilhar o conhecimento com o contexto. Portanto, a formacao docente deveria basear-se em
estabelecer estratégia de pensamento, de percep¢do, de estimulos e centrar-se na tomada de
decisdes para processar, sintetizar € comunicar a informacgdo. A formagdo deveria dotar o
professor de instrumentos intelectuais que possam auxiliar o conhecimento e interpretagdo das
situagdes complexas com que se depara. Por outro lado, deveria envolver os professores em
tarefas de formacao comunitdria para dar a educagdo escolarizada a dimensao de vinculo entre
o saber intelectual e a realidade social, com a qual deve manter estreitas relagoes.

Formacdo e ensino sdo linhas-mestras de acdo da escola, e o professor que tem a

intencdo de atuar satisfatoriamente nao pode desconsiderar o aspecto hibrido que conecta
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essas duas atividades ao processo ensino-aprendizagem, que traz em seu bojo a presenca
marcante tanto de uma atividade quanto da outra. O bindmio formacgdo/ensino € o suporte
estrutural para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido, a
atividade de formagdo empresta um significativo suporte para a atividade de ensinar, gerando
mais confiabilidade e estabilidade na consecucao das agcdes e operagdes, advindas dos motivos
forjados na coletividade social.

Assim, as atividades de formacdo e ensino sdo processos e produtos por meio dos
quais relacionamos o pensar e o agir, num proficuo e constante didlogo entre pensamento,
linguagem e acdo, que ndo excluem as contradigdes e os conflitos, ao contrario, buscam
através deles alcancar conhecimentos mais elevados, no sentido de promover intervengdo na
realidade, com a possibilidade de adaptacdo e transformacdo dos contextos sociais. Adiante

dialogaremos acerca do ensino.

3.2 Dialogando sobre ensino

Quando acordei hoje de manha, eu sabia quem eu era,
mas acho que ja mudei muitas vezes desde entdo.

Lewis Carroll

Iniciaremos a exposi¢do sobre ensino nos reportando a Comenius e sua Didatica
Magna ou Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos, ou seja, uma proposta para a
educagdo desde a infancia pré-escolar, concebendo que a educacio € a forma de humanizar o
homem considerando, como afirma a epigrafe, a constante possibilidade do vir-a-ser. O
aprender a ser humano inclui o aprender a pensar por si, como explica na seguinte afirmacao:

Que todos se formem com uma instru¢do ndo aparente, mas verdadeira, ndo
superficial, mas sélida; ou seja, que o homem, enquanto animal racional se habitue a
deixar-se guiar, ndo pela razao dos outros, mas pela sua, e ndo apenas a ler nos livros
e a entender, ou ainda a reter e a recitar de cor as opinides dos outros, mas a penetrar
por si mesmo até o dmago das préprias coisas e a tirar delas os conhecimentos
genuinos e utilidade (COMENIUS, 1966, p. 164).

Acerca da instrucdo como reten¢do das opinides alheias, percebemos que ainda esta
presente na academia e na escola bésica porque ainda ndo fomos capazes de perceber que a
escola, apesar de ser um espago sistematizado de constru¢do do conhecimento, precisa
oportunizar a crianca construir uma formacao solida que lhe garanta penetrar em si prépria. O
curriculo instituido é necessario, mas o curriculo instituinte existe, ¢ composto pelos percalcos

e divergéncias do cotidiano, e é imprescindivel que o professor encare essas situacdes de crise

pela otica vigotskiana, ou seja, como possibilidade de gerar oportunidade para que a crianga
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possa aprender a lidar com essas situacdes, transpondo os conhecimentos para outros
contextos.

Posicionando-se adepto a educagdo a partir da infancia, Comenius (1966) defendia
que a escola é o lugar adequado para a aprendizagem, haja vista que em grupos maiores em
que hd o compromisso com a producdo do conhecimento, o ensino € mais propicio ao
desenvolvimento do que quando realizado solitariamente. Para Comenius (1966), as “coisas”
apresentam-se no mundo sob trés tipos diferentes: as coisas que sdo objetos de observacdo
(céu, terra), as que sdo objetos de imitacdo (o que existe no mundo e deve ser seguido pelo
homem e as que constituem objeto de fruicdo (a divindade). A inteligéncia percebe
diversidade do mundo, dirigindo a essa diversidade a sua vontade, que faz a diferenca entre o
que é bom ou ruim, a funcdo mnemonica armazena as classificagdes feitas pela inteligéncia e
a vontade para dispor das mesmas futuramente, o que € chamado de consciéncia.

Sobre o pensamento comeniano acerca do curriculo da educacdo infantil, Silva
(2006) destaca que os conteddos curriculares para a educagdo infantil t€ém origem na aquisi¢ao
da linguagem cotidiana da crianga, no que ela vivencia, possibilitando a compreensao daquilo
que existe, do tempo, das diferenciacdes e semelhancas daquilo que a cerca, ou seja, os
fundamentos da metafisica, engendrados por meio das variadas dreas do conhecimento. Isso
implica que no ensino comeniano a aprendizagem estd relacionada a percep¢ao sensorial, que
€ agucada pelas experiéncias que se dao no universo da crianca, de modo que ela alcance a
consciéncia de tudo que a cerca por meio dessa experimentacdo. Também é enfatizada a
necessidade de método de ensino instigante, que a professora utilize adequadamente o tempo
da aula para que o processo nio se torne massante, que esse método ndo se efetive por meio
de atitudes violentas e que seja respeitada a capacidade de compreensao da crianga.

Segundo Libaneo (1994), o ensino € conceituado como as ag¢des, meios e condi¢des
para que acontega a instrucdo, sequéncia de atividades da professora e dos alunos tendo em
vista a assimilacdo de conhecimentos e habilidades, destacando a importancia da natureza do
trabalho docente como a mediacdo da relagdo cognoscitiva entre o aluno e as matérias de
ensino. Libaneo ainda coloca que ensinar e aprender sao duas facetas do mesmo processo, que
se realiza em torno das matérias de ensino sob a dire¢cdo do professor. O ensino, por mais
simples que pareca, envolve atividade complexa, sendo influenciado por condigdes internas e
externas. Conhecer essas condi¢des € fator fundamental para o trabalho docente. A situagdo
didética em sala de aula esta sujeita também a determinantes sociais, econdmicos e culturais,

afetando a acdo didética diretamente.



82

De acordo com Pimenta (2002), € preciso considerar que a atividade profissional de
todo docente possui natureza pedagodgica, isto €, vincula-se a objetivos educativos de
formacdo humana e a processos metodolégicos e organizacionais de constru¢do e apropriagao
de saberes e modos de atuacdo. Por essa razdo, para ensinar o professor tem necessidade de
formacdo em que compartilhe conhecimentos e praticas que ultrapassem o campo de sua
especialidade.

Segundo Davydov (1988), a tarefa da escola contemporanea consiste em ensinar 0s
alunos a orientarem-se independentemente na informagdo cientifica e em qualquer outra,
ensind-los a pensar, mediante ensino que impulsione o desenvolvimento mental. Em sua obra
conceitos como cultura, significados, linguagem, relacdes humanas, interagdo, mediacgdo,
contexto sociocultural, entre outros, ganham ainda mais relevancia e implicam em
importantes desdobramentos tedricos e praticos para a educagado escolar, particularmente para
a didatica.

Entendemos que para explorar as “entranhas” da docéncia € necessario ter percepcao
ampliada dos processos formativos, partindo do pressuposto de que o processo de ensino nao se
modifica a partir de imposicdes, e sim, por meio de processo que relaciona pensamento,
linguagem e aprendizagem, no qual os professores sintam-se participantes comprometidos. A
despeito disto, Furlanetto (2007, p. 20) afirma que:

O adulto, ao findar um curso preparatdrio para a docéncia, era considerado preparado
para exercer sua profissdo, como se estivesse pronto para lidar com os problemas que
sua profissdo iria propor-lhe. A educagdo € um processo sem fim, que solicita tempos e
espacos adequados para ocorrer. No entanto, estes necessitam ser apropriados aos
adultos, que ndo possuem a mesma plasticidade psiquica das criangas, o que sugere a
utilizagdo de outros procedimentos metodolégicos para construir situagdes de
aprendizagem voltadas as suas maneiras de aprender. O adulto ndo pode ser atingido
tdo facilmente pelas necessidades vindas de fora, pois possui vontade, desejos e idéias
préprias; considera-se portador de sua cultura e ndo se disponibiliza a aprender com
outro adulto, considerado incapaz de exercer a docéncia. Ao invés de considerarmos
esse movimento como algo defensivo, podemos significd-lo como um sinal de
amadurecimento, pois o adulto ao mudar de idéia a todo 0 momento poderia tornar-se
incapaz de construir um corpo de idéias prdprias, ficando aprisionado nas opinides
alheias.

Compreendemos que a educacao e o ensino se constituem como formas universais e
necessdrias do desenvolvimento mental, em cujo processo se liga os fatores socioculturais e as
condic¢des internas dos individuos. Segundo Pérez Gémez (1998), € possivel discutir o ensino
por diferentes enfoques'’, que concebem o ensino e orientam a prética de modo bem

diferente, quais sejam, ensino como transmissdo cultural, ensino como treinamento de

' Originalmente descritos por Beireter e Scardamalia (1989).
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habilidades, ensino como fomento de desenvolvimento natural e ensino como produgdo de
mudancas conceituais.

No ensino como transmiss@o cultural os conhecimentos produzidos sao conservados,
acumulados e repassados de geracdo em geracdo, por meio das teorias explicativas,
originando a organiza¢do do ensino por disciplinas. Neste caso, para Pérez Gomez (1998, p.
68) a funcdo da escola e da pratica docente € “[...] transmitir as novas geragdes os corpos de
conhecimento disciplinar que constituem [...] o enfoque tradicional, [...] que se centra mais
nos contetidos disciplinares do que nas habilidades ou nos interesses dos aluno/as.” E um tipo
de conhecimento dificil de ser aplicado na prética e, por esse motivo, é facilmente esquecido.

No ensino como treinamento das habilidades o foco é o desenvolvimento e
treinamento de habilidades e capacidades formais mais simples (leitura, escrita e cdlculo) e
mais complexas (solucdo de problemas, planejamento, reflexdo, avaliagdo), que para
adquirirem significado € necessario que se vinculem ao conteido e ao contexto cultural em
que se inserem, caso contrério, o processo torna-se dificil e desmotivador.

No ensino como fomento do desenvolvimento natural, dentro e fora da escola, devem
ser facilitados os meios e os recursos para o crescimento fisico ou mental, dirigido por suas
proprias regras. Sendo assim, o método mais apropriado para assegurar o crescimento € a
educacdo € a deferéncia ao desenvolvimento espontaneo da crianca. O aspecto mais fragil
desse enfoque, ligado a teoria de Rousseau, € o carater idealista, j4 que o desenvolvimento do
homem estd atrelado a cultura, as interagdes sociais e materiais com o mundo fisico,
simbdlico, das ideias e dos afetos. Além disso, como afirma Pérez Gomez (1998), como
vivemos na sociedade dividida em classes, imputar o desenvolvimento ao crescimento
espontaneo € beneficiar a reproducdo das diferencas e desigualdades de origem, promovendo
a permanéncia da discriminacao injusta.

No ensino como producdo de mudancas conceituais, a crianga € uma ativa
processadora da informacdo que assimila, e o professor € mero investigador desse processo
dialético™, por meio do qual se transformam os pensamentos e crengas da crianca. Segundo
essa perspectiva, ligada ao piagetianismo e neopiagetianismo, para propiciar esse processo
dialético de transformagdo o docente deve conhecer o estdgio atual de desenvolvimento da
criangca, quais sdo suas preocupacdes, interesses e possibilidades de compreensdo, com
intencdo de mobilizar os esquemas ja existentes em seu pensamento. A fragilidade desse

modelo surge quando a didética operatdria destaca demasiadamente o desenvolvimento das

“Interagdes que possibilitam negociagdes e reflexdo sobre as trocas simbélicas e culturais.
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capacidades formais, negligenciando a importancia chave dos conteddos da cultura. A seguir

discorreremos sobre as perspectivas de ensino.

a) Perspectivas de ensino

Pérez Goméz (1998) propde duas perspectivas de investigacdo no campo do ensino,
que neste trabalho serdo tomadas como base e transpostas para a pratica, porque entendemos
que podem ser integradas ao ensino em si, funcionando como dispositivos interpretativos para
a andlise dos dados produzidos nesta pesquisa: a perspectiva processo-produto e a perspectiva
mediacional.

A perspectiva processo-produto sustenta a concep¢do de que a vida na aula pode se
reduzir as relacdes que se estabelecem entre o comportamento observdvel do professor
quando ensina e o rendimento académico da crianga. Esse € o eixo basico da explicacdo dos
fenomenos de ensino-aprendizagem. As criticas direcionadas a esse modelo sdo: reducao da
andlise da pratica educativa as condutas observaveis; definicdio de modo unidirecional do
fluxo da influéncia na aula; descontextualizam-se as condutas do docente e das criangas,
como se pudessem ser tratadas como comportamentos genéricos universalmente validos,
independentes do contexto em que se produzem; a varidvel produto € definida de maneira
muito restritiva; os instrumentos de observacdo sdo rigidos e t€ém correspondéncia com a
pobreza conceitual que rege o modelo; é desconsiderada a importancia dos conteddos e da
varidvel crianga como ativa mediadora dos processos de ensino-aprendiagem, de maneira que
essa perspectiva s6 se justifica numa concep¢do condutista e mecanica da aprendizagem
humana.

A perspectiva mediacional pode ser centrada tanto no professor quanto na criancga.
Quando centrada no professor, o objetivo desta perspectiva é chegar a compreender como se
formam as crengas, os pensamentos e os hdbitos de comportamento do docente, por
considerar que sdao verdadeiros responsaveis pelo clima de intercambios que este cria na aula
e pelas estratégias de ensino que utiliza em tais intercambios. O ensino € concebido como um
processo complexo e vivo de reacdes e trocas, dentro de um contexto natural e mutante, no
qual o professor com sua capacidade de interpretar ¢ compreender a realidade € o tunico
instrumento suficientemente flexivel para adaptar-se as diferencas e peculiaridades de cada
momento e de cada situacgdo.

Quando centrado na crianca, esse enfoque € pautado nas proposi¢des de Piaget

(1975) de que a inteligéncia é adaptacdo e que designa os estigios de desenvolvimento da
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crianga (sensdrio-motor, pré-operatorio, de operagdes concretas e de operacdes formais), bem
como nas proposi¢des neopiagetianas que, ao revisar a teoria, concordaram que as criangas
estruturam ativamente o seu entendimento, que o conhecimento progride do pré-concreto para
o concreto e depois para o abstrato, e que tudo isso ocorre mais ou menos na ordem e nas
idades relatadas por Piaget. Defende que a crianga ndo € passiva receptora de estimulos e que
o conhecimento ndo € nunca uma mera e fiel copia da realidade, mas uma verdadeira
elaboracdo subjetiva. O conceito de ensino, nesse caso, enfatiza a importancia da varidvel
crianga, considerada como ativa processadora de informacao.

O professor, o curriculo e as estratégias docentes sdo apéndices de um modelo que se
preocupa fundamentalmente por conhecer como o individuo enfrenta as tarefas académicas,
como percebe as demandas das diferentes tarefas da aprendizagem escolar, que esquemas de
pensamentos ativam em cada momento e como se modificam estes mesmos esquemas em
funcdo das atividades nas quais se envolve. As limitacdes desse modelo sdo as seguintes:
reduz a complexa problemadtica do ensino ao problema de explicacao psicoldgica ao enfatizar
somente o aspecto cognitivo e de aprendizagem, focando a atencdo no individuo o particular
como sujeito de aprendizagem e considera de maneira escassa as varidveis contextuais.

Adiante dialogaremos sobre a Atividade de Ensino.

b) A atividade de ensinar

No que tange ao ensino como atividade, tomamos como principio a ideia de que o
homem desenvolve-se em situacdes sociais. Em se tratando do professor, a atividade principal é
o ensino. Portanto, é na atividade de ensino (aqui entendida em todo o seu processo:
planejamento, execu¢do e avaliacdo) que o professor pode desenvolver-se, em outros termos,
formar-se. A experiéncia estd profundamente relacionada com a aprendizagem, pois o conceito
sem experiéncia € vazio e vice-versa.

Nesse sentido, a atividade de ensinar € o movimento investigativo que estd intimamente
ligado a compreensdo e entendimento sobre a realidade, contribuindo para instigar a curiosidade da
crianga, postura fundamental a formacdo de um ser humano historicamente situado e, sendo
assim, o processo mediatizado vivido pela crianca e pelas professoras aventa possibilidades de
aprendizagens por meio das relagdes sociais. Nesse panorama, a pratica docente da professora

enquanto mediadora, € criar condi¢cdes para que essa aprendizagem ocorra, buscando subsidios

tedricos e praticos que objetivem potencializar sua pratica pedagdgica, o que acarreta em
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necessidade de formacdo continua, enquanto processo permanente € complexo. Essa busca
implica abandonar os caminhos convencionais e descobrir outros que nao se esperava encontrar.

Pensar a formacgao continua das professoras dialogando com a ideia anteriormente
posta pressupde a compreensdo das condicdes sdcio-histéricas determinantes da sociedade
capitalista, que condicionaram e condicionam a realidade e o contexto educacional, e exige o
entendimento das circunstancias implicadas na vida cotidiana da escola, nos saberes e fazeres
da experiéncia docente e das criancas, além do compromisso com a indissociabilidade entre
teoria e pratica, concebendo a pratica reflexiva e a teoria contextualizada como condicao sine
qua non para a acdo pedagdgica. Assim, a atividade de ensinar transforma-se ndo apenas
porque vai “ensinando” a professora novas maneiras de organizar o seu trabalho, mas porque
ela se abre para vivenciar novas experiéncias, que lhe possibilitam dialogar com o seu fazer e
com o fazer da crianga.

Compreendemos, entdo, que a formacao docente estd vinculada as dimensdes sociais,
culturais e econdmicas de cada sociedade. Vigotski (2001) destaca que entre as exigéncias
que se apresentam as professoras, é que elas sejam profissionais cientificamente instruidas e
professoras de verdade, pautando seu trabalho em uma base cientifica que, por conseguinte,
deve ter conhecimento do objeto da técnica da sua drea. Mais ainda, deve ter um
embasamento cultural bastante amplo para que o trabalho educativo e pedagdgico seja
criador, social e vital; assim, propulsionard a transformacdo da educacdo em uma criacdo de
vida. O autor afirma que “a vida s6 se tornard criacdo quando libertar-se definitivamente das
formas sociais que a mutilam e deformam. Os problemas da educacdo serdo resolvidos
quando forem resolvidas as questdes da vida” (VIGOTSKI, 2001, p. 462).

Sabemos que a relacdo humana com os variados e diferentes tipos de saberes é
histérica e socialmente mediada, da mesma maneira que o sdo as relagdes com 0s outros,
consigo mesmo ¢ com o mundo. Portanto, os conhecimentos sao produtos histdricos da
atividade humana e, sendo assim, ndo h4 saber neutro, todo saber € politico. No que tange a
atividade de ensinar, Freire (1998) defende que estdo implicados vérios fatores e muitas sio as
exigéncias para quem deseja realizd-la, entre elas: a rigorosidade metddica, a pesquisa, a
criticidade, o bom senso, a consciéncia do inacabamento, o respeito aos saberes e a autonomia
dos educandos, a alegria e a esperanca, a estética e a ética, qualificando a atividade de ensinar
como uma especificidade humana que exige seguranga, competéncia profissional e
generosidade, ou seja, o autor ressalta a imbricacdo das dimensdes estética, politica e técnica e

a natureza relacional e dialégica da educagdo.
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Nesse sentido, os processos de constituicdo do sujeito e da atividade criadora
acontecem na agdo educativa, nos contextos educacionais € nos processos de ensino e
aprendizagem, nos quais os professores e as criancas estdo presentes € se apresentam na
relacdo com os outros enquanto sujeitos singulares, a0 mesmo tempo em que se constituem e
constituem outros sujeitos mediatizados pela cultura de uma determinada sociedade. Como
defende Asbhar (2005), retomando as contribui¢des de Leontiev, a consciéncia individual
constitui-se em relagdo com a consciéncia social e refere-se a possibilidade de compreender o
mundo social e o dos objetos, que estdo, portanto, em relagao.

Ao buscar compreender a relagdo entre os processos de constituicdo do sujeito e da
atividade criadora no contexto da formacdo continua de professores, pretendemos ampliar a
discussdao acerca da producdo dos sentidos sobre o brincar durante a atividade de ensinar.
Entendemos que esse processo é um produto histdrico-social, inserido no tempo € no espago
em que acontece, considerando as condi¢des objetivas do contexto, a relagcdo especifica desses
sujeitos com o mundo e os conhecimentos adquiridos anteriormente para articuld-los na sua
imagina¢do, com uma postura capaz de transformar os sentimentos e emogdes, dando-lhes
novos sentidos e, consequentemente, novos significados. De acordo com Furlanetto (2007),
essa compreensdo esclarece que vivemos em periodos estdveis alternados, que se destinam a
elaboracdo de uma estrutura de vida, organizada a partir de resolucdes do cotidiano. Os
periodos transitérios avangam para as estruturas posteriores e geram possibilidades para as
proximas, reavaliando e questionando as estruturas anteriores, 0 que sugere apreciar o
passado, resguardar e/ou renunciar o que existia, em busca dos desejos para nos
reorganizarmos entre crises e possibilidades.

Entendemos, entdo, que a atividade de ensinar compreende o processo de evolugdo
do ser humano, o que implica a existéncia de uma relacdo dialética entre homem e sociedade,
entre singular e social em uma via de mao dupla, o desenvolvimento do homem enquanto ser
racional, dotado de consciéncia e a evolug¢do da propria sociedade, dadas as mudancas pelas
quais passa nessa interagao.

Segundo Duarte e Eidt (1995), para a Tasch, a funcdo da escola é a de socializacao
do conhecimento cientifico, filos6fico e artistico produzido pela humanidade através dos
tempos, em suas formas mais elevadas. A atividade de ensino escolar deve, portanto, visar
uma ampliacdo dos horizontes culturais dos alunos, mediante a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos, produzindo novas necessidades e tendo como meta o

desenvolvimento da sua personalidade como um todo.
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Sendo assim, outra perspectiva na qual nos pautaremos para proceder a interpretacao

dos dados € a volitivacional, que elaboramos com base em Rubinstein (1977, p. 14, 29) que

afirma:

Nos atos e na atividade do homem pode comprovar-se um duplo aspecto: todo o ato
e toda a atividade do homem ¢é, sobretudo, influxo, modificacdo da realidade. Esta
contém a relacdo do individuo como sujeito com respeito ao objeto, que € criado
mediante esta atividade, na qual o sujeito se objetiva nos produtos da cultural
material e espiritual [...] A forma especificamente humana da atuacdo € a volitiva, e
estritamente, apenas esta € uma ac¢do no sentido especificamente humano, isto €, um
ato consciente, que estd orientado para a realizacdo de um determinado fim. O ato
volitivo é um ato regulado conscientemente e orientado para um fim. O processo do
desenvolvimento do ato regula-se mais ou menos conscientemente de acordo com o
fim. A passagem do impulso para a atuaclio efetua-se no ato volitivo ao tomar-se

consciéncia do objetivo e pela previsdo das conseqiiéncias.

Entendemos que na perspectiva volitivacional o ensino destina-se a desenvolver a

personalidade ligada aos potenciais criativos, o que exige condi¢des adequadas para encontrar

e revelar esses potenciais criativos da crianga. O professor dirige e guia a atividade individual

das criangas, mas ndo a persuadem contra a vontade delas, ao contrério, eclode por meio da

colaboracdo entre eles visando a produ¢ao de conhecimento coletivo, distinguindo o mundo

das ideias do mundo objetivo.

No quadro 5 apresentamos a sintese das perspectivas de ensino que guiaram a

interpretacdo dos dados produzidos nesta pesquisa:

Quadro 5: - Perspectivas de ensino

PERSPECTIVAS DE ENSINO

PROCESSO-PRODUTO

Relacdes que se estabelecem entre o
comportamento observavel do professor
quando ensina e o rendimento académico da
crianga.

MEDIACIONAL

Processo complexo e vivo de reacdes e
trocas, dentro de um contexto natural e
mutante, o qual enfatiza o professor com
sua  capacidade de interpretar e
compreender a realidade ou a varidvel
crianga, considerada como ativa
processadora de informagao.

VOLITIVACIONAL

Apropriacdo e  internalizacdo  dos
conhecimentos  cientificos, produzindo
novas necessidades e tendo como meta o
desenvolvimento da personalidade como
um todo e de seus potenciais criativos.

Fonte: Pérez Gémez (1998), Rubinstein (1977).
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O ensino tem importancia fundamental para a humanidade ser da forma como ela é
hoje, pois devido ao fato de sermos capazes de aprender e ensinar o que foi aprendido é que
ndo precisamos passar por todas as experi€ncias que foram necessdrias para gerar o
conhecimento original a cada nova geracdo que surge. A relacdo humana com os variados e
diferentes tipos de ensino e de saberes € histérica e socialmente mediada, da mesma maneira
que o sdo as relagdes com os outros, consigo mesmo € com o mundo. O uso do brincar
permite a articulagdo entre os processos de ensino e da educagdo e exige uma postura ativa
por parte do educando, que articule o ensino e a aprendizagem em um tnico movimento. Os
processos de constituicdo e da atividade criadora da crianca apresentam em seu bojo o brincar
enquanto produto sécio-histdérico-cultural, inserido no tempo € no espaco em que acontece,
considerando as condi¢des objetivas do contexto, sua relagdo especifica com o mundo e os
conhecimentos adquiridos anteriormente para articuld-los na sua imaginagao com uma postura
capaz de transformar os sentimentos e emocdes, dando-lhes novos sentidos e,
consequentemente, novos significados.

As instituicdes de educacdo infantil t€ém circunscrito as tarefas das criancas aos
exercicios repetidos de discriminagd@o visual, motora e auditiva, através do uso de brinquedos,
desenhos e musicas. Ao praticarem isso, a0 mesmo tempo em que impedem a organizagdo
independente das criancas para a brincadeira, essas préticas infantilizam os alunos, como se
suas acoes simbolicas servissem apenas para explorar e facilitar ao educador a transmissao de
determinada visao de mundo, deliberada, a principio, pela instituicao infantil. Ao contrario,
quando as instituicdes sdo organizadas em torno do brincar infantil, elas podem cumprir suas
funcOes pedagodgicas, privilegiando a educagdo da crianca em uma perspectiva criadora,

voluntdria e consciente. A seguir, discorreremos sobre o brincar.

3.3 Dialogando sobre o brincar

Existirmos — a que serd que se destina?
Pois quando tu me deste a rosa pequenina
Vi que és um homem lindo [...]

Apenas a matéria vida era tao fina...

Caetano Veloso

Dialogando com o poeta da epigrafe inicial, pensamos que na existéncia da crianca
ela se descobre na vida por meio da brincadeira, que € fundamental para a interacdo e
producdo de conhecimentos sobre si mesma e sobre a realidade que se apresenta a ela,
constituindo-se como atividade em que, sozinha ou em grupo, tenta interpretar o que move o

mundo ao seu redor. O modo como a crianga brinca indica sentidos que promovem o
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reconhecimento de especificidades e diferengas inerentes a existéncia de cada uma delas. O
brincar gera para a crianca intimeras possibilidades de acdo, compreensdo, reconhecimento e
interpretacdo do seu mundo, a partir do qual sdo feitas criacdes que a permitem navegar por
outros horizontes, outros tempos e outros lugares, agindo com autonomia e forjando a prépria
experiéncia social.

O brincar proporciona o compartilhamento de significacdes, permite que a crianca
desempenhe papéis diversos, impulsiona a tomada de decisdes e fortalece vinculos afetivos
entre elas e também com os adultos, 0 que provoca a troca que contigencia o didlogo e,
consequentemente, a producio sécio-histérico-cultural, por meio de experi€ncia criativa que
viabiliza descobertas acerca dela propria e dos outros.

O brinquedo e o brincar sdo fundamentais na recriagdo do mundo e na produgdo das
fantasias infantis. Neste processo, as criancgas acrescentam elementos novos e distintos aos
seus comportamentos e culturas. O brincar é forma privilegiada de as criancas pequenas
conhecerem, compreenderem e se expressarem no mundo. Nao existe tnica infincia porque
cada época da nossa vida deve ser compreendida a partir das condi¢des histérico-sociais que a
produziram. Quando ndo compreendemos as criancas enquanto produtoras de cultura, de
sentidos e significados, corremos o risco de produzir e planejar coisas para elas — seus
brinquedos, a organizacdo dos espagos, as propostas — a partir do modo como os adultos
interpretam o possivel sentido que as criancas ddo ao mundo. E exatamente por ndo dominar
as coisas ao seu redor, em oposicao ao adulto que pensa que domina, por ndo ter todas as
respostas que a crianca reinventa o mundo. Destarte, as formagdes que fomentam a
transmissdo de ensino e a cobranga por parte do sistema por resultados que ressaltem e
justifiquem os investimentos, impde o ensino que o adulto julga ser adequado para a crianca.

Acerca da instrucdo como reten¢do das opinides alheias, percebemos que ainda esta
presente na academia e na escola basica porque ainda ndo fomos capazes de perceber que a
escola, apesar de ser um espago sistematizado de constru¢do do conhecimento, precisa
oportunizar a crianca construir uma formacao sélida que lhe garanta penetrar em si prépria. O
curriculo instituido é necessario, mas o curriculo instituinte existe, ¢ composto pelos percalcos
e divergéncias do cotidiano, e é imprescindivel que o professor encare essas situacdes de crise
pela 6tica vigotskiana, ou seja, como possibilidade de gerar oportunidade para que a crianga
possa aprender a lidar com essas situacdes, transpondo os conhecimentos para outros
contextos.

Freud (1969) comparou a atividade imaginativa dos escritores com o brincar das

crianc¢as. No jogo, na brincadeira, a crianga cria um mundo proprio, reordenando os elementos
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do mundo em que vive de forma que se satisfaca. O autor afirma o equivoco em supor que as
criancas nao levam suas brincadeiras a sério, pois nelas despendem muita emocgao e, apesar de
relacionar objetos e situacdes imaginados as coisas visiveis e tangiveis, elas geralmente
conseguem separar bem o mundo de brinquedo do mundo real. Para Freud, o escritor faz o
mesmo que a crianca, mas o irreal do seu mundo imagindrio pode ser transformado por meio
da técnica de sua arte.

Piaget (1973, p. 160) afirma que tanto a brincadeira quanto o jogo sdo fundamentais
no processo de aprendizagem e que os programas lidicos na escola sdo berco obrigatério das
atividades intelectuais da crianga. Sendo assim, essas atividades se tornam indispensaveis a
prética educativa, pois contribuem e enriquecem o desenvolvimento intelectual. E em relacio

ao que foi dito, o autor supracitado explica:

O jogo é, portanto, sob suas duas formas essenciais de exercicio sensério-motor e de
simbolismo, uma assimilacdo da real a atividade prépria, fornecendo a esta seu
alimento necessdrio e transformando o real em fun¢do das necessidades multiplas do
eu. Por isso, os métodos ativos de educacdo das criancas exigem a todos que se
forneca as criancas um material conveniente, a fim de que, jogando elas cheguem a
assimilar as realidades intelectuais que, sem isso, permanecem exteriores a
inteligéncia infantil.

Dessa forma, o autor comenta que ao lancar atividade desconhecida seja em um jogo
ou em uma brincadeira, o aluno entrard em conflito.”! No entanto, logo ao tomar
conhecimento e compreender as idéias, esse estard assimilando e acomodando o novo
conhecimento, motivo pelo qual Piaget acredita que a atividade lidica € essencial na vida da
crianga, pois se constitui em expressdo e condi¢do para desenvolvimento infantil, j& que
quando as criangas jogam assimilam e transformam a realidade. As brincadeiras que
representam papéis sociais ou jogo sociodramatico, que deixa evidente a presenca da situagao
imaginativa tais como brincar de escolinha, de médico ou de casinha sdo consideradas por
Piaget (1971) como jogo simbdlico.

A brincadeira, para Borba (2006), € em si mesmo fendmeno da cultura, uma vez que
se configura como conjunto de praticas, conhecimentos e artefatos construidos e acumulados

pelos sujeitos nos contextos histéricos e sociais em que se inserem. Representa, dessa forma,

*! Segundo Vigotski (2006) o conflito causa uma ruptura gerando um salto qualitativo que leva a crianca a mudar
a estrutura da sua personalidade e, quando dadas as condi¢Oes necessdrias, possibilitam a passagem de um a
outro nivel de desenvolvimento; enquanto que, de acordo com Piaget (1977), diante de um conflito cognitivo, a
crianga tenta primeiramente estabelecer uma assimilagdo do fendmeno observado aos seus esquemas de
pensamentos prévios. Caso haja dificuldades para tal assimilacdo, surge entdo uma situacido de desequilibrio.
Para se restabelecer um novo equilibrio a crianga faz um novo esfor¢o de assimilagdo ou produz uma série de
construcdes compensatdrias (assimilacdes-acomodacdes) das estruturas anteriores de pensamento. A insatisfacio
gera um estado de conflito na crianga, caracterizado por Piaget (1977) como situagdo de desequilibrio.
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acervo comum sobre o qual os sujeitos desenvolvem atividades conjuntas. Para a
compreensdo da brincadeira como fendmeno cultural, resgatamos o conceito de cultura e do
que dela advém, com base em Pérez Gémez (1998) que entende a cultura como conjunto de
significados e condutas compartilhados, ocorridos em espacos, tempos e grupos diferenciados
em funcdo das suas experiéncias comuns e interagdes sociais. Dessa forma, a cultura é
produzida, transmitida e transformada na comunidade e no decorrer do tempo pela via dos
acontecimentos cotidianos, compartilhado pelas institui¢des, costumes, objetos, formas de
vida e representa¢des mentais elaboradas pelos individuos e pela coletividade.

Na concep¢do walloniana, o termo infantil significa ladico, pois toda atividade da
crianca € ludica quando € exercida por ela mesma. O brincar € uma forma livre e individual.
Ele evidencia o cariter emocional em que os jogos se desenvolvem, demonstrando seu
interesse pelas relagdes sociais infantis nos momentos do jogo e seus aspectos relativos a
socializacdo. Sobre esse aspecto Wallon comenta:

A crianga concebe o grupo em funcdo das tarefas que o grupo pode realizar, dos
jogos a que pode entregar-se com suas camadas de grupo e também das
contestagdes, dos conflitos que podem surgir nos jogos onde existem duas equipes
antagbnicas (WALLON, 1979. p. 210).

O ato de brincar e as brincadeiras representam a possibilidade de as criangas se
desenvolverem e por meio dele a crianga aprende a se conhecer e a atuar no mundo que a
rodeia. Assim, as instituicdes voltadas para as criancas devem levar em conta a maneira como
a crianga brinca, suas preferéncias, pois estas indicam uma producgdo de sentidos e acdes. Para
Porto (2001), é fundamental reconhecer as diferencas e as especificidades das criangas, a
importancia da disposi¢do do lugar e do material, bem como a atitude dos profissionais que
lidam com esse acervo.

Ao tratar da brincadeira, Vigotski (2007) destaca o que chama de questdes
fundamentais para entender este processo: primeiro, a génese da brincadeira, depois, o papel
que essa atividade representa para o desenvolvimento da crianga. Relacionar o surgimento da
brincadeira ao principio do prazer nao € correto, segundo o referido autor, pois ha outras
atividades que podem gerar para a crianca vivéncias de satisfacdo bem mais intensas do que a
brincadeira, como por exemplo, o processo funcional de suc¢do, como também as
brincadeiras que somente trazem satisfacdo quando seu resultado € positivo e que estdo
relacionadas as premiagdes.

No entanto, é necessario considerar as inclinacdes, os impulsos, as necessidades e os

motivos de sua atividade, pois sdo exatamente esses momentos que impulsionam a passagem
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da crianca de um nivel de desenvolvimento para outro nivel de desenvolvimento expandido,
como explica Vigotski (2008) ao afirmar que, na idade pré-escolar, as necessidades sdo
direcionadas pelos impulsos especificos, relevantes para o desenvolvimento da crianga e que
se dirigem a brincadeira, em decorréncia de desejos ndo-realizdveis prontamente. Postergar os
desejos € custoso para a crianga pequena, por ser possivel somente em limites bem estreitos,
J4 que a crianga até trés anos ndo tem desejos em longo prazo, mas imediatos. Isso ndo
significa, no entanto, para o autor supracitado, que a brincadeira origine-se de cada desejo ndo
satisfeito isoladamente, j4 que “a crianca ndo tem somente reagdes afetivas isoladas em
relacdo a fendmenos isolados, mas tendéncias afetivas generalizadas externas aos objetos.”
Portanto, na abordagem vigotskiana, a brincadeira ndo € forma predominante de atividade da
crianga, mas sua atividade principal.

A brincadeira atende sempre a uma necessidade da crianca, motivando a sua acdo
sobre o mundo, embora deixe claro que nem toda necessidade gera uma brincadeira. Essa
necessidade surge a partir de algo que ndo pode ser realizado, a ndo ser no mundo da
imaginagdo, por serem necessidades que ndo podem ser atendidas de modo imediato. Assim,
ao brincar a crianga cria situagdo imaginaria, de modo a atender, pelo menos nesse universo
imagindrio, essa necessidade.

No entanto, ao imaginar esse universo em que podem encontrar as respostas para
suas necessidades, a crianga o faz a partir do proprio conhecimento que ela tem do mundo.
Dessa forma, toda a imaginacdo que d4 inicio a brincadeira vem atravessada pela prépria
cultura, gerando regras para a brincadeira. Segundo Vigotski (2007), entrar nesse mundo do
faz de conta depende da capacidade de simbolizar. Ou seja, tornar presentes objetos ou
situagcdes ausentes por meio da imaginacdo. Vigotski (2007, p. 109) clarifica essa ideia ao
afirmar que:

A imaginacdo € um processo psicolégico novo para a crianga; representa uma forma
especificamente humana de atividade consciente, ndo estd presente na consciéncia
de criangas muito pequenas e estd totalmente ausente em animais. Como todas as
fungdes da consciéncia, ela surge originalmente da ac¢do. O velho adédgio de que o
brincar da crianca € imaginacdo em acdo deve ser invertido; podemos dizer que a
imaginacdo, nos adolescentes e nas criangas em idade pré-escolar, é o brinquedo
sem acao.

A imaginacdo ¢ atividade psiquica presente na brincadeira, que gera o
desenvolvimento do individuo, por se tratar de fungdo psicolégica superior. A sua
conceituagdo tem sido amplamente discutida por diversos autores, e estando este trabalho

baseado na teoria da Atividade Sdcio-Histérico-Cultural, tomaremos como base para
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discussdo o pensamento de Vygotsky (1987), quando afirma que a atividade criadora ou de
imaginacao significa qualquer tipo de atividade do homem que crie algo novo, sendo que o
produto da atividade criadora pode ser qualquer coisa do mundo exterior, mas também certa
organizacdo do pensamento ou dos sentimentos que atue e esteja presente somente no proprio
homem. Para o autor supracitado, que como j4 mencionado, fundamenta-se no pensamento de
Marx de que o mundo das ideias é embasado na realidade concreta da vida dos seres
humanos, a imaginacdo também se constitui como forma diferenciada de combinag¢do da
experiéncia anterior da criangca — que € o substrato da imaginagdo — e aquilo que o individuo
vivencia quando decide criar algo.

Segundo Vigotski (2007), a acdo na esfera imaginativa, na situacdo imagindria, a
criacdo das intengdes voluntdrias e a formagdo dos planos da vida real e motivagdes que
envolvem os desejos — tudo aparece no brinquedo. Vigotski (2007) entende que a brincadeira
cria uma zona de desenvolvimento iminente (conceito elucidado anteriormente) na crianca,
pois ela tem a oportunidade de ser aquilo que ainda ndo €, pode agir como se fosse maior do
que ¢ na realidade e pode saber e usar coisas que lhe sdo proibidas. No faz de conta, a crianca
ultrapassa os limites reais do seu desenvolvimento, agindo na Zona de Desenvolvimento
Iminente. Dessa forma, diferentes situagdes ddao a crianga essa oportunidade de ser mais do
que ela realmente é, tornando-se motivagdes para as brincadeiras, reafirmando a situagdo
imagindria e alertando para a intelectualizacdo da brincadeira, caso tenha como foco a
simbologia, como expresso na afirmagao a seguir:

[...] caso seja entendida como simbélica, teme-se que, em sua agdo, ela se transforme
numa atividade semelhante ao calculo algébrico; que ela se transforme num sistema
de sinais que generalizam a atividade real. Assim, ndo encontrariamos algo peculiar
a brincadeira e imaginarfamos a crianga como um algebrista fracassado que ndo sabe
escrever os sinais no papel, mas imagina-os na a¢do. E necessdrio demonstrar a
relagdo dos impulsos com a brincadeira porque, parece-me, ela prépria nunca € uma
acdo simbdlica no sentido estrito da palavra.

[...] Parece-me que sempre que hd uma situacdo imagindria na brincadeira, hd regra.
Nao sdo regras formuladas previamente e que mudam ao longo da brincadeira, mas
regras que decorrem da situacdo imagindria. Por isso, € simplesmente impossivel

supor que a crianga pode se comportar numa situacdo imagindria sem regras, assim
como se comporta numa situacio real (VIGOTSKI, 2008, p. 26-27).

Assim, toda brincadeira com situagdo imagindria € também brincadeira com regras e
vice-versa, ou seja, o desenvolvimento que se origina de uma situa¢do imagindria as claras, e
regras ocultas para a brincadeira com regras as claras, e uma situacdo imagindria oculta
compde os dois polos, demarca a evolucdo da brincadeira infantil. Dessa maneira, a crianca

adquire a capacidade de comportar-se ndo sé a partir daquilo que vé concretamente,
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libertando-se das amarras situacionais, tendo como suporte para a sua acido os significados
que ela atribui aos objetos, aliando cognicdo e afetividade.

Aparentemente, esse brincar da crianga muitas vezes parece nao ter valor pedagdgico
e, nessa compreensao, o tempo de brincar acaba sendo momento em que a professora nao se
envolve com o grupo. Consequentemente, embora se considere a brincadeira algo importante
para a crianga, sO brincar, ou o brincar que ndo seja dirigido pela professora pode parecer
menos importante, como momento em que as criangas nao precisam da professora ou que nao
se estd trabalhando nada. Essa ideia relega ao plano secundério a construgdo histérica e
cultural acerca do sentido do brincar durante a atividade de ensinar, a0 tempo em que rotiniza
as agdes do professor, dirigindo o ensino para a mera repeticdo conteudista. Na maioria das
vezes, isso ocorre na Educagdo Infantil em funcdo de o professor ndo ter a clareza de que o
brincar € atividade principal para esse grupo e termina utilizando a brincadeira sem objetivo
definido, o brincar por brincar.

A concepcdo historico-cultural do ensino concebida como conhecimento dinamico e
mediado, produzido ao longo da histéria para atender as necessidades concretas da crianga,
oportunizando-as formas de conhecer a realidade natural e social e, portanto, ndo basta a si mesma,
ao contrario, aparece impregnada do contexto sdcio-histérico, promovendo o seu
desenvolvimento fisico, emocional, intelectual e social. Acerca da mediacdo necessdria a esse
processo, Vigotski (2007, p. 20) afirma que “[...] o caminho do objeto até a crianga e desta até o
objeto passa através de outra pessoa.”

Para Holzman (2010), o brincar geralmente recebe os seguintes significados: brincar
livre, como o faz-de-conta e atividades de fantasia da primeira infincia; jogo, as atividades
mais estruturadas e reguladas por regras que se tornam comuns nos anos escolares e depois
dominante na fase adulta; ou brincadeiras teatrais ou performances, comuns na primeira
infancia e na vida adulta, especialmente em versdes formalizadas e profissionais. As regras do
brincar livre da primeira infincia, a autora entende como ‘“regra-e-resultado”, similar a
ferramenta-e-resultado. J4 as regras do jogo, que sdo previamente estabelecidas, sdo
entendidas como ‘regra-para-resultado”, similar a ferramenta-para-resultado. Elucidamos
sobre ferramenta-e-resultado e ferramenta-para-resultado ao discutirmos, anteriormente, a
abordagem sécio-histérico-cultural e considerando esses elementos, a autora supracitada
afirma que o brincar é um fator condutor no desenvolvimento, por ser atividade de regra-e-
resultado e ndo de regra para resultado, o que se ¢ refletido na seguinte afirmacao:

Ao encenar papéis (brincar de agir), as criangas “experimentam’ os papéis que em
breve assumirdo na “vida real”. Embora concorde que o brincar pode ser feito e
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entendido desta maneira, acredito que fazer desta forma ndo abrange o paradoxo do
brincar livre, “de mentirinha” — quando a crianga estd fingindo, ela se parece menos
com o que ela estd fingindo ser. Quando brincam de escolinha, se parecem menos
professores e alunos pois professores e alunos na escola ndo brincam de ser
professores e alunos, mas encenam seus papéis socialmente determinados (grifo da
autora). Criangas brincando de escolinha ou de papai e mamae, ou de Harry Potter e
Dumbledore, ndo estdo encenando papéis previamente determinados. Estdo criando
uma nova performance de si mesmas — sdo de uma vez sé, os roteiristas, diretores e
atores. Estdo criando cultura. E desta maneira que interpreto a ideia de Vygotsky de
que no brincar a crianga age como se fosse um palmo mais alta (VYGOTSKY,
1978, p.102) — que o potencial de desenvolvimento do brincar € uma atividade
performdtica e ndo um agir comportamental (HOZLMAN, 2010, p. 13).

O fascinio exercido pelo brincar cativa a crianga e vem sendo utilizado pelas
professoras com objetivos diversos, entre os quais destacamos: a criagdo de lacos afetivos, o
despertar para a leitura e a escrita, para evitar aulas massantes, etc. No entanto, quando o brincar
€ percebido pelo professor como instrumento “utilitdrio” que se destina a cumprir finalidades
imediatas, como afirma Pérez-Gomez (1998), citado por nds anteriormente neste trabalho
quando se refere ao modelo processo-produto, dimensdo técnica da pratica e ao enfoque
instrumental, ele foge do conceito de desenvolvimento produzido por Vigotski, que o conceitua
como processo complexo, dialético, irregular, marcado pela mudanga, pela reorganizacio e pela
transformacdo qualitativa das fun¢des psiquicas humanas, o que requer tanto fatores externos
quanto internos na supera¢do dos impedimentos que o individuo encontra na sua atividade
psicolégica (VIGOTSKI, 2007). Nestas situagdes em que a professora considera como motivo
principal da aula a utilidade do brincar com vistas ao cumprimento das finalidades imediatas é
negado o conatus, conceito espinosano.

Tendo em vista essas consideracdes discorreremos a seguir sobre o conceito
espinosano de conatus, relacionando-o ao brincar, enquanto instrumento potencializador da
existéncia da crianga, porque entendemos que quanto mais conatus houver, mais a crianca
serd independente porque desejard afirmar a sua existéncia e a maneira pela qual ela o faz, é

por meio do brincar. Adiante trataremos sobre o brincar como desenvolvimento conativo.
a) O brincar como desenvolvimento conativo

O legado de Espinosa é mais bem entendido quando ndo estabelecemos prerrogativas
da razdo em detrimento das emocdes, afetos e afec¢Oes, e focamos nossa atencdo para o
aprendizado ético-afetivo. Espinosa (2007) inicia a discuss@o sobre o conatus na parte III da
Etica, nomeando-o como o esfor¢o em persistir na vida. Esse esforco constitui a esséncia de
cada um, pois sem ele nao insistiriamos na existéncia. Retirar de nds o conatus serd também

nos privar daquilo que nos impulsiona a ser € estar em constante expansdao. Somos uma
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amdlgama de corpo e alma e o esfor¢o de um é também do outro. Se nos referimos a mente, o
conatus € entendido como ‘“‘vontade”, se nos referimos tanto ao corpo quanto a mente,
podemos descrevé-lo como “apetite”, e se nos referimos a corpo e alma interconectados pela
consciéncia ele ¢ denominado de “desejo”, que é sempre uma aventura singular, distinta para
cada individuo e que se sobrepuja na relagdo corpo/mente.

Essa relacdo alicer¢cada no desejo configura o devir que impulsiona a produgdo da
existéncia unica de cada ser. A filosofia espinosana pode ser entendida como a expansao
racional do conatus ou desejo. Isto posto, temos que o conatus é busca incessante pela
independéncia e autonomia do ser; a mente empenha-se em existir no sujeito por tempo
indefinido e é ciente disso. Porém, hd estados passivos e ativos da existéncia humana.
Segundo Scruton (2001, p. 84), na filosofia espinosana existe diferenca entre estados de
espirito “ativos” e “passivos”, como esclarece a afirmagao a seguir:

Nossa alma, quanto a certas coisas, age (¢ ativa), mas, quanto a outras, sofre (é
passiva); isto é, enquanto tem idéias adequadas é necessariamente ativa em certas
coisas; mas, enquanto tem idéias inadequadas € necessariamente passiva em certas
coisas. A distin¢do entre fazer coisas e sofrer coisas € uma distin¢ao de grau, e uma
vez que Deus € a causa plena e originadora de tudo, somente ele age, sem que se aja
sobre ele. Modos finitos, como nds, constituem elos nas cadeias infinitas de
causalidade que cercam o mundo. No entanto, “na medida em que” nossos estados
sdo gerados a partir de dentro — do conatus ou luta que constitui nossa natureza —, na
medida em que somos causas deles, nessa medida somos ativos em relacio a eles.
Inversamente, na medida em que sofremos a acdo de causas externas, somos
passivos: vitimas de processos que ndo controlamos.

Ressaltamos que o Deus ao qual Espinosa refere-se ndao € aquele transcendente e
personificado pelas religides, mas sim a substincia inaliendvel e ontologicamente
independente, sem a qual nada mais pode existir. A substancia existe em si mesma e é
concebida por si mesma. Deus ndo € diferente da natureza, ndo € causa exterior, é antes uma
causa cujos efeitos ndo extravasam a si préprio e nisto consiste 0 monismo espinosano. Ao
tratar de poténcia, Mercon (2009, p. 40) nos diz: “[..] ela ndo designa uma virtualidade de
atualizacdo contingente [...] € atividade causal [...] determinada por sua prépria esséncia a
produzir [...] infinitas coisas em infinitos modos, gerando tudo o que ¢ existente [...]” Deus ou
a Substancia tem atributos: o pensamento e a extensdo, ou seja, o sistema de ideias e dos
objetos fisicos, respectivamente. Diferentemente da Substincia, os modos (nds, por exemplo)
ndo existem independentemente, dependem da Substincia para existir, como afirma a autora
supracitada na seguinte citagao:

Existir significa causar. Existir significa ter poténcia, significa participar da poténcia

divina pela expressdo de graus diversos do dinamismo causal da natureza. Nossa
poténcia ndo funda um dominio com leis préprias, ndo nos concede autoridade para
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governar absolutamente. Imaginarmo-nos como um “império num império”
corresponderia a atuar de acordo com um suposto poderio, que se coloca & margem
na natureza, como se tivéssemos algum poder absoluto sobre nds mesmos, sobre a
necessidade e a contingéncia. O pressuposto desse poderio é a definicdo do ser
humano como substancia distinta e separada da natureza (MERCON, 2009, p. 40).

Sendo assim, a poténcia humana nao extrapola a natureza, mas € antes a expressao
desta. Com relagdo a ideia adequada ou inadequada, a primeira refere-se aquilo que apresenta
a marca interior da verdade e a segunda refere-se a privacdo de conhecimentos ou, como diz
Scruton (2001, p. 74): “[...] a idéia inadequada € opaca ao mundo, enquanto a adequada é
transparente.” As ideias inadequadas estdo relacionadas a impressdes superficiais e imediatas,
enquanto que as ideias adequadas, explicadas pela nossa poténcia de compreender aquilo que
nos afeta, exigem que sejam internalizadas as causas ou génese dos fendOmenos e
configuragdes que se apresentam aos sujeitos. Quanto mais adequadas forem as ideias do
sujeito, mais poténcia ele terd para agir no mundo.

Logo, 0 modo como conhecemos o mundo € condi¢do sine qua non para a producdo
de ideias adequadas ou inadequadas. Conhecer é emocionar-se porque o conhecimento € a
atividade mais elevada do desejo. A emoc¢do, como afirma Sawaia (2000), é o locus da
producdo do conhecimento e quanto mais a dominamos, menos ficamos passivos, portanto,
emocionar funciona melhor do que informar. Para Scruton (2001, p. 91) “Emocgdes sdo,
portanto, organizadas em uma escala [...] do extremo da paixdo, na qual o espirito € a vitima
indefesa dos processos que nao apreende, ao extremo da a¢do mental, na qual [...] o espirito
assevera sua perfeicdo e sua forca.”

Por conseguinte, a poténcia desencadeada pelo conatus é expandida quando lidamos
adequadamente com a emog¢do e temos consci€éncia das nossas necessidades, sem nos
encegueirarmos pelas paixdes que conduzem a falta de liberdade. As alegrias passivas tém
origem na relacdo afetiva que mantemos com o que é externo a nds, sobre o qual ndo
podemos ter controle e elas sdo muito fugazes, o que provoca o risco de passarmos
rapidamente desse estado a tristeza. Como tudo na vida € risco e chance, esses momentos de
tristeza podem constituir-se como possibilidade para acdo que nos impele a superar
obstaculos, tendo em vista que o conatus estd sempre empenhado em persistir no melhor, em
alcancar a alegria ativa e, consequentemente, a razao, clarificando que a alegria passiva nao
traz na sua génese caracteristicas do eterno e do infinito, esmaecendo a poténcia do agir.

O caminho para a liberdade depende, portanto, do aumento do conatus ja que nao
existimos de maneira isolada e interagimos no meio social, que favorece ou cria obstaculos

para o desenvolvimento da poténcia do agir, sendo necessario muitas vezes modificar certo
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estado para persistir no seu ser ou, como diz Gleizer (2005, p. 54), “[...] o desenvolvimento da
razao nos torna menos submissos em nossas interacdes com o meio circundante e nos permite
satisfazer de modo mais eficaz nossos desejos passionais.”

Na aprendizagem do que nos forja, aumentando ou diminuindo a nossa poténcia, hd o
devir que nos move a caminho de uma existéncia passiva ou ativa, na permanéncia da
alienacdo ou evocando o que nos direciona rumo a liberdade. Essa passagem de um estado a
outro implica na compreensdo acerca dos afetos, que sdo causas desse complexo processo e
que mudam nossos desejos, a medida que os acontecimentos das nossas vidas sdo expandidos,
quando surgem trilhas com novas pessoas e/ou objetos que se configuram em transformacgdo
afetiva, j& que o conatus efetiva-se na e pela razdo afetiva. Quando em estado passivo,
estamos dominados por objetos externos que sinalizam para ideias e conhecimentos
inadequados. J4 em estado ativo, expressdo mais elevada do desejo, estamos elaborando
no¢des comuns, que direcionam a formacgdo de ideias e conhecimentos adequados que nos

interconectam com a substancia, ideia representada pela figura 5:

Figura 5 — Representacdo da constituicdo dos estados ativos e passivos espinosanos

Fonte: Representacdo criada pela autora com base no aprendizado ético-afetivo espinosano (MERCON,

2009).
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Como j4 afirmamos, no processo representado pela figura 5, a razdo e o afeto ndo se
separam, e dessa inseparabilidade surgem elementos que provocam conexdes entre 0s nossos
conhecimentos € os objetos que nos cercam, possibilitando que mesmo na auséncia dos
mesmos estejamos conscientes da sua existéncia, passando a desempenhar a atividade que
potencializa, a0 maximo, a nossa existéncia. Esse movimento ocorre em espiral e € motivado
pelo modo como desejamos, ativa ou passivamente, determinando a relacdo que temos com 0s
objetos e que evoca diferentes maneiras de pensar, provocando a diferenciacdo nos e dos
desejos, porque quando ocorre a modificagdo em um, outros desejos também serdo
modificados e expandidos. Essas modificagdes ocorrem em fungdo das alegrias ou tristezas
que acontecem na nossa existéncia. A alegria ativa potencializa o nosso modo de ser e agir,
fazendo a troca dos desejos irracionais pelos desejos racionais, enquanto que a alegria passiva
e a tristeza despotencializam o nosso viver, trocando os desejos racionais pelos irracionais.

O conatus é o apice do pensar ativo e nisso se afirma e reafirma constantemente a
nossa vida, sempre vis-a-vis com os desejos que expressam a nossa intencionalidade e
necessidade de permanecermos vivos € ativos, 0 que caracteriza a nossa identidade singular,
desenhando a trilha ética que € peculiar a cada um de nés e, em consequéncia disso, cada
trilha
corrobora para produzir caminhos que em certos momentos se aproximam da potencializacao
do ser e, em outros, afastam-se dessa possibilidade. Isso tudo nos constitui, virtudes e
defeitos; portanto, nada pode ser negado na conjuntura social que forja a nossa existéncia.

Considerando o que ja foi exposto, entendemos que a brincadeira é o
desenvolvimento conativo que afeta a crianga, impulsionando-a para se apropriar do mundo,
para internalizd-lo e ser aceita por este proprio mundo. Neste processo, as criangas
acrescentam elementos novos e distintos aos seus comportamentos e culturas e, como ja
afirmamos anteriormente, ndo existe uma unica infancia porque cada uma delas deve ser
compreendida a partir das condi¢des histérico-sociais em que se forjaram. Isso coaduna com o
que afirmamos anteriormente sobre a atencdo que deve ser dada a aprendizado ético-afetivo
tao defendido por Espinosa e reafirmado por Mercon (2009, p. 94-95) na afirmacgdo seguinte:

Nao hd, desta forma, uma norma ou instancia superior que defina, que prescreva o
bem ou o mal, o certo e o errado. Cada desejo delineia um percurso ético, ora
afastando-se ora aproximando-se de nossas poténcias, através de encontro com o que
é util ou ndo para n6s. [...] Tudo aquilo que promove compreensdo ou conhecimento

afetivo, por ativar nosso conatus e aproximar-nos de nossa poténcia, constitui,
portanto, o que nos € mais util.
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A crianga, para ser afetada precisa viver afetivamente o momento da brincadeira e
ndo apenas executd-la. Levando em conta a tese espinosana do paralelismo, a qual Gleizer
(2005) define como o que sustenta os atributos que, embora autonomos, produzem seus
modos em completa independéncia, mas agindo segundo o mesmo principio causal, podemos
afirmar, entdo, que a medida que o corpo € afetado, aumenta a capacidade de percepcao e
elaboracgdo de sentidos.

No faz de conta, a crianga ultrapassa os limites reais do seu desenvolvimento, agindo
na zona de desenvolvimento iminente. Dessa forma, diferentes situagdes dao a crianca essa
oportunidade, de ser mais do que ela realmente €, apontando assim para a singularidade da sua

poténcia, conforme atesta Mercon (2009, p. 41-44):

Todo modo no universo possui poténcia. A diferencga entre os graus de poténcia dos
modos é uma diferenca em autodeterminacdo, a qual pode ser atribuida a
complexidade dos corpos, a varios graus de pensamento e niveis de consciéncia de
sua organizacdo. O fato, porém, de que todo e cada modo é caracterizado por um
determinado grau de poténcia ou conatus, possuindo, portanto, distintos niveis de
organizagdo e efeito, ndo implica uma hierarquia dos seres. Ao contrdrio, Spinoza
postula que qualquer coisa, seja mais potente ou menos potente, sempre poderd
preservar-se no existir. [...] A poténcia ou conatus exprime ndo apenas a
automanutencdo de um estado, mas a autoexpansdo e realiza¢do de tudo o que estd
em uma esséncia singular. A variabilidade com que se afirma uma mesma poténcia
constitui, justamente, o que nos permite delinear a dindmica das interacdes que
promovem ou inibem a acdo dos corpos e, subsequentemente, 0s aspectos que
participam de um aprendizado afetivo.

Em situacdes que favorecem ao devir em que acontecem as paixdes alegres, o corpo
eleva a poténcia de agir, expandindo a imaginagdo, e esse € o caso do brincar. As relacdes
sociais estabelecidas por meio de operacdes imaginativas da brincadeira também permitem
conhecer os conflitos e dilemas existentes na sociedade porque traz a tona regras presentes no
cotidiano, que na brincadeira estdo implicitas, em determinado momento da vida da crianca
(primeira infancia), permitindo a crianga conhecé-las, lidar com elas, percorrendo o caminho
da aprendizagem ético-afetiva e, nesse caso, a imaginagao € o proprio material que da base a
critica social.

Segundo Vigotski (2007), as brincadeiras, geralmente presentes no universo infantil
no final da idade pré-escolar e comeco da idade escolar, trazem satisfacdo somente quando o
resultado é interessante para crianga. Entdo, a crianga adia a sua satisfacdo, que estd contida
na execugdo das préprias regras, pois somente assim poderd alcangar o resultado satisfatorio.
Nessa perspectiva, ndo hd exclusdo entre imaginacio e razdo porque, apesar da

heterogeneidade entre si, ambas, imaginagdo e razao, estdo sujeitas as mesmas regras afetivas,
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0 que atribui a imaginacdo a possibilidade de atuar na elaboracdo de ideias adequadas. O
exercicio da imaginagdo gera possibilidades de passagem de uma situagdo de menor poténcia
para uma situacdo de maior poténcia. Essa vicissitude se da em funcdo de ndo sermos capazes
de compreender ativamente a totalidade do que nos cerca, entdo langamos mao da imaginac¢ao
para superar as nossas limitacdes quanto ao conhecimento. Dificilmente outra funcio
psicoldgica tem tanto poder de comover e motivar: a imaginacdo gera atividade cognitiva que
difere da atividade intelectual, mas que produz condi¢cdes de nos encaminharmos a
racionalidade.

A crianga, assim como os demais sujeitos em diferentes etapas da vida, € entendida
como unidade interconectada a natureza na sua totalidade, e dessa interconexdo temos a
génese do conhecimento, que ndo exclui a imaginagdo porque esta é permeada por mistura de
sensacgdes, sentimentos, afetos, afec¢des, lembrangas, habitos e costumes que sdo passados de
geracdo a geracao e que, inexoravelmente, postulam bases para interpretar, criticar e analisar
0s acontecimentos sociais por meio do pensamento e mediatizar ontologicamente a sua
existéncia. Portanto, o entendimento do conhecimento imaginativo implica na compreensao
daquilo que nos afeta e constitui, realizando, a0 mesmo tempo, a sua critica, que desenha
assim o percurso que guia da configuragcdo passiva a configuragdo ativa.

Chegamos, entdo, ao ponto conflituoso da discussio: se o desejo caracteriza-se pela
relacdo corpo/mente interconectados pela consciéncia e a atividade do brincar se diferencia
das demais atividades humanas (estudo e trabalho) exatamente porque ndo emprega a
consciéncia, entdo como explicar o conatus no brincar? A explicacido estd no devir que nos
pde em contato com os objetos por meio dos quais iniciamos a jornada rumo a
conscientizacao e internalizacao do mundo que nos cerca. A passividade imaginativa ndo seria
transposta se nao nos fosse dada a oportunidade de atuarmos junto aos objetos/ideias para nos
apropriarmos dos conhecimentos, quando ainda ndo tinhamos elementos suficientes para dar
vazdo a atividade da razdo. Passamos da concretude a abstracdo por meio da mediatizacao do
brincar. No caminho do desejo havia antes o esfor¢o, o apetite, a vontade de continuar
existindo e, ao brincar, € isso que a crianga faz, esforca-se para existir, para ser reconhecida,
para ser aceita, para existir enquanto modo que descende da substancia e das marcas da
dindmica afetivo-cognitiva na qual somos forjados.

Nesse processo de desenvolvimento, o brincar possibilita a transi¢ao de um estado de
existéncia para outro estado expandido. Gradativamente, o desejo vai sendo incorporado a

nossa estrutura individual, ou seja, ao todo de relagcdes corporais e mentais que nos torna
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unicos na alteridade constituida e no modo de se relacionar com a vida, movendo a mente em
direcdo ao que transforma o mundo.

A exposi¢do que elaboramos foi uma tentativa de relacionar o brincar ao conatus
enquanto possibilidade de desenvolvimento que se direciona ao devir, porque cria condi¢des
de que possamos afetar e ser afetados quando brincamos, bem como de caminhar do esfor¢co
ao desejo de continuar existindo. E na atividade de brincar que tracamos condi¢des para que
essa experiéncia desenvolva-se e possa ser estendida as outras atividades como o estudo e o
trabalho.

Discutimos a relagdo entre o conatus e o brincar enquanto possibilidade de
autopreservacao e autoexpansao da crianca, demonstrando que hd uma conexao entre intelecto
e afeto durante a atividade do brincar. No conatus, a mera preservacao do biolégico é apenas
uma parte do todo e ainda que o ser humano ndo tenha consciéncia do seu apetite, ainda,
assim, ele estard preservado pelos encontros agenciados socialmente.

O brincar para a crianga responde a dificil passagem de uma condi¢do passional
imaginativa para a possibilidade de expansao da poténcia da inteligéncia porque o ser humano
nao “€”, ele “torna-se” sempre no constante devir do aprendizado ético-afetivo que lhe
propicia condi¢do de agir no mundo que o cerca. A seguir dialogaremos sobre as perspectivas

do brincar.



b) Perspectivas sobre o brincar

A seguir apresentamos o quadro com as concepcdes acerca do brincar, que

basilares para a andlise dos dados produzidos por esta pesquisa:

Quadro 6: Perspectivas sobre o brincar

ENFOQUES SOBRE O BRINCAR

ASSIMILACAO E
ACOMODACAO

A atividade ludica constitui-se em expressao e condi¢do
para desenvolvimento infantil, j4 que quando as criangas
jogam, assimilam e adquirem novos conhecimentos.
Assimilagao € quando hé o predominio da ac¢do do sujeito
sobre o objeto. A Acomodagdo é quando ha o predominio
da acdo do objeto sobre o sujeito.

FENOMENO
CULTURAL

A brincadeira configura-se como um conjunto de praticas,
conhecimentos e artefatos construidos e acumulados
pelos sujeitos nos contextos histdricos e sociais em que se
inserem.

DESENVOLVIMENTO
CONATIVO

O brincar é a atividade principal da crianca, que
impulsiona a passagem de um nivel menos desenvolvido
para um mais desenvolvido.

Fonte: Piaget (1973), Borba (2006), Espinosa (2007), Vigotski (2007).
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serao

A infancia, quando s@o produzidas as condicdes necessdrias, € ocasido fértil para o

desenvolvimento humano e o brincar faz com que a crianca expanda a sua poténcia, faz com

que aumente seu poder de afetar e ser afetado. As mudancas conativas acontecem na crianca

em ritmo extremamente acelerado e, dificilmente, elas se abatem no comodismo;

metaforizando essa questdo, compreendemos, com base no referencial que utilizamos nesta

pesquisa, que elas sdo “espinosanas” porque em nome do que desejam estdo sempre dispostas

a se depararem com o novo, afetando mutuamente corpo e alma. E como diz Caetano na

epigrafe inicial, “a rosa pequenina” deixa de querer apenas a satisfacdo imediata e ndo se

inibe em explorar a fina matéria chamada vida, tracando o caminho que ruma ao

conhecimento mais elevado. Em seguida trataremos da anélise dos dados.
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4 DIALOGANDO SOBRE O EMARANHADO DE RELACOES

O que conta em um caminho,

O que conta em uma linha

E sempre o meio

E ndo o inicio nem o fim.

Sempre se estd no

Meio do caminho, no meio de alguma coisa.

(Deleuze e Parnet)

O processo de interacdo verbal instaurado entre as participes durante os eventos
promovidos em fun¢do da execucdo dos procedimentos desta pesquisa possibilitou conhecer o
encaminhamento dado ao brincar durante a atividade de ensinar, considerando o movimento
de suas contradi¢des. Destarte, a imersdo no emaranhado de relacdes que permeiam este
trabalho promoveu, por meio do encontro colaborativo, das sessdes reflexivas e observacoes
colaborativas, discussdes geradas em torno das teméticas arroladas neste estudo de maneira
que a reflexdo evocou informacdes, descri¢cdes, confrontos e reconstrugdes, restando saber
agora de que maneira as relacdes, se de alguma maneira, forjaram a atividade desejada,
superando as contradi¢des presentes no processo.

Esta se¢@o tem por objetivo apresentar e discutir os dados produzidos, interpretando-
os a luz dos fundamentos tedricos que sustentam esta dissertacdo, tomando por base Pérez
Gomez (1998), Rubinstein (1977), Piaget (1973), Borba (2006), Espinosa (2007), Leontiev
(1998), Vigotski (2007), e tendo em vista as categorias que constam no quadro 3. Visando
responder a macroquestdo que interroga sobre a relacdo entre a formacdo continua e a
producdo dos sentidos do brincar durante a Atividade de Ensinar na Educa¢do Infantil,
iniciaremos descrevendo as aulas das participes-professoras e o relato da participe-graduanda
e da participe-pesquisadora. Em seguida, trataremos das prospecgdes formativas na producdo
dos sentidos do brincar, discutindo este processo como via para a transmissdao de
conhecimento (perspectiva académica), como treinamento de habilidades (perspectiva
técnica), o brincar pelos outros e com o0s outros (perspectiva pritica) e o brincar para a
mudanca de conceitos (perspectiva da reflexdo na prética para a reconstrucao social).

Em seguida abordaremos as prospeccdes formativas do ensino enfocando o ensino
condutista-mecanico (perspectiva processo-produto), o ensino cognitivista (perspectiva
mediacional) e o ensino como atividade (perspectiva volitivacional). Prosseguiremos a
discussdo apontando as prospecgdes formativas potenciais do brincar com foco no brincar
como ferramenta de aquisicio da leitura e da escrita, como conjunto de préticas,

conhecimentos e artefatos culturais e como desenvolvimento conativo. Encerraremos esta
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secdo com a sintese da andlise do que foi produzido durante a realizacdo desta pesquisa. A

seguir discorreremos sobre o fazer e o dizer das participes da pesquisa.

4.1 O fazer/dizer de Pipa, Boneca e Bola e o dizer de Bambolé e Amarelinha

Nao hé fim para as coisas
que podem ser conhecidas e sabidas.

Rubem Alves

Este topico visa explanar acerca das aulas das participes-professoras e sobre o relato
da participe-graduanda ao se envolver na realizacio desta pesquisa e, para tanto,
consideramos a relacdo entre o social e pessoal na conjuntura de multiplas e continuas
influéncias incitadas no grupo constituido com vistas a efetivacdo deste trabalho,
compreendendo que, na sala de aula, a professora e as criancas estdo imersas na
multiplicidade de possibilidades interativas permeadas pelas suas respectivas historias de vida
que se interconectam, sofrendo e causando impacto umas nas outras. A seguir descreveremos
as aulas de Pipa, de Boneca e de Bola, bem como o relato de Bambolé e de Amarelinha,
relembrando que realizamos imediatamente depois de cada aula das participes-professoras a

pOs-observacao.

a) A aula da professora Pipa

A observagdo da aula da professora Pipa foi a primeira a ser realizada e aconteceu no
dial2/07/2011, no turno da tarde, no Maternal (tr€s anos), numa turma com dezessete
criancas. O Cmei possui estrutura fisica com espagos destinados a diretoria/coordenacdo,
cantina, secretaria, banheiros (inclusive adequados a faixa etaria das criangas). O espaco fisico
da sala de aula, porém, atenderia melhor as demandas das criancas se fosse maior. A
institui¢do tem espaco amplo e arborizado para o atendimento das necessidades da crianga. O
plano de aula da professora, entregue a pesquisadora no inicio da observagdo, tinha como
tema “Os seres vivos: relacoes e diferencas” e nele estava previsto para a acolhida a
exploracdo de cartazes (lista de nomes ou fichas, alfabeto, numerais, calendario), conversa
sobre a aula anterior (que nao houve) seguida da “Rodinha de conversa”, contac¢do de historia,
momento frente a frente com o espelho, tarefa de classe, rodinha para socializa¢do do trabalho
e encerramento com musicas e brinquedos. O plano ndo apresentava os objetivos explicitados.

Ap6s a acolhida no pétio, as criangas entraram na sala e guardaram as mochilas. Pipa

conversou com as criangas sobre a data, fazendo a compara¢do com a data de aniversario de
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uma crianc¢a que j4 havia passado e lembrou que as férias estavam chegando, depois cantaram,
contaram quantas meninas € meninos estavam presentes, totalizando depois quantas criangas
ao todo estavam presentes. Pipa perguntou, entdo, quem queria ir ao banheiro e somente trés
criangas ndo quiseram ir. A professora-auxiliar acompanhou as criangcas ao banheiro. Em
seguida, Pipa chamou a atenc¢do para o alfabeto afixado no quadro por meio de uma musica e,
posteriormente, afixou no quadro um cartaz com o nome “saldo de beleza” e convidou as
criangas a visitarem-no, ao tempo em que segurava uma caixa nas maos perguntando as
criangas o que achavam que tinha dentro. Depois a caixa passou de mao em mao e Pipa
perguntava se estava leve ou pesada. Disse que queria ir a uma festa e perguntou o que usar,
informando que o objeto ao qual ela se referia estava dentro da caixa.

Ap6s alguns palpites das criangas, a professora tirou da caixa uma peruca de fil6 e
colocou na cabeca. As criangas sorriram, tentaram pegar na peruca e a professora permitiu
que sentissem a textura da peruca. Pipa pegou o livro “O que € que tem meu cabelo?” e
comegou a explorar a indagar sobre a capa: as ilustragdes, as cores, autor, etc, passando em
seguida o livro para que as criancas colocassem o rosto na parte vazada deste para usarem a
peruca de “estrela” e contou a histéria do livro que falava da cabeleira de um ledo e a cada
pagina ele tinha uma peruca diferente. A professora fez questionamentos sobre as
caracteristicas fisicas das pessoas e dos animais. Depois, com a ajuda da professora-auxiliar,
Pipa tirou a peruca da sua cabega e colocou em cada uma das criancas para que elas se
olhassem no espelho, instigando o faz de conta e questionou as criancas se eram iguais ou
diferentes do ledo da histéria. Vale ressaltar que durante toda essa atividade, bem como em
toda a aula, a professora manteve uma postura que invocou a ludicidade.

A medida que as criangas iam terminando de se olhar no espelho, Pipa ia solicitando
que elas fossem pegando brinquedos (de montar, quebra-cabeca e outros) e levando para as
suas mesas. As mesas individuais eram coloridas, de plastico e de encaixe, permitindo que a
professora agrupasse a quantidade de criangas que desejasse a cada atividade e na organizagdo
desta atividade, as mesmas foram agrupadas em dois grupos de seis e um de cinco criangas.
Depois de todas as criangas terminarem de se olhar no espelho e serem questionadas sobre sua
aparéncia, a professora observou o modo como elas brincavam em cada grupo. Depois das
criangas brincarem durante certo tempo, a professora pediu que comecassem a organizar os
brinquedos, orientando para que ndo misturassem as pecas dos vdrios brinquedos entre si e
que ndao se esquecessem de guardar nenhuma peca. As criangas pegaram cestinhas e

comegaram a guardar os brinquedos.
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ApOs organizarem e guardarem os brinquedos, as criancas foram, em fila, lavar as
maos para lancharem. Depois do lanche elas brincaram livremente por certo tempo para
depois se agruparem novamente na sala, pegando brinquedos aleatoriamente. Apds o lanche a
professora-auxiliar foi para outra sala. Pipa pediu aten¢do e comecou a explicar a tarefa. No
inicio teve dificuldade em conseguir a atencdo das criangas, mas aos poucos elas foram se
acalmando e, entdo, Pipa entregou uma folha sulfite com um circulo vazado no centro da
mesma para cada crianga e pediu que cada uma pintasse com tinta guache uma peruca para si
prépria. Enquanto a tinta das perucas secava, as criangas fizeram uma roda de danca com a
professora. Apos a pintura secar, a professora fez uma roda e, novamente instigou o faz de
conta, solicitando que cada crianca colocasse a sua peruca e imitasse o ledo. Assim, a
imaginagdo fluiu na performance das criangas, ao que a professora ia tecendo elogios ao

grupo. Ao final da aula, cada crianga levou sua “peruca” para casa.
b) A aula da professora Boneca

A observacdo da aula da professora Boneca foi a segunda a ser realizada e aconteceu
no dial3/07/2011, no turno da manha, no 1° Periodo (quatro anos), numa turma com quinze
criangas. O Cmei funciona em um local com estrutura de residéncia, inadequada as demandas
da crianca. Constatamos que as queixas da professora Boneca quanto ao espaco fisico do
Cmei eram totalmente procedentes, pois as condicdes do ambiente dificultam extremamente a
sua prdtica e, principalmente, fere o direito bdsico das criangas no que concerne a espagos
adequados as suas necessidades.

O plano de aula da professora, entregue a pesquisadora no inicio da observagdo, nao
explicitava o tema da aula e nem os objetivos. Faremos a seguir a descricdo ipsis literis do
que propunha o plano de aula de Boneca: apontava o que seria feito na acolhida, as atividades
de rotina, os conteidos (revisdo das formas geométricas: circulo, quadrado, tridngulo e
retangulo) as atividades de aprendizagem (reapresentacdo das formas geométricas em cartaz,
estudo contextualizado dos nomes das formas geométricas — 17 letra, ultima letra, vogais,
quantas consoantes, letras repetidas, total de letras, nimero de silabas, preencher interior das
formas geométricas utilizando E.V.A picado), roda de histéria, seguida de mais atividades de
aprendizagem (realizacdo da gindstica, alongamento e brincadeira das formas geométricas) e
revisao, ao final da aula.

A medida que as criancas foram chegando, entregando a tarefa de casa e sentando, a

professora foi lhes entregando livros para folhearem. A acolhida estava prevista para
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acontecer no patio, com entoacdo do hino e os avisos, mas ndo houve porque no espago
reservado a isso aconteceu uma reunido com os pais e a dire¢do. As atividades de rotina
consistiram em cantos de musicas (bom dia, oragdo) e apresentacdo de cartazes (tempo,
calendério, quantos e quem somos, numerais, vogais, alfabeto). Por si mesmas, as criangas se
agruparam por sexo, em duas mesas, numa sala de diminuto espaco. No inicio da aula,
Boneca cantou vdrias musicas, rezou, conversou sobre o tempo, sobre os dias da semana e,
juntamente com as criancas, fez a contagem de quantas estavam presentes naquele dia. Nesse
espaco de tempo, Boneca chamou a atencdo de algumas criangas e disse que se conversassem
seriam trocadas de lugar ou ficariam sem recreio.

Apoés esse momento inicial, Boneca organizou as criangas em fila para irem tomar
dgua e, logo em seguida, retornaram para a sala. Boneca, entdo, colou as formas geométricas
no quadro e escreveu o nome de cada uma, depois pediu que dissessem mais palavras com a
letra inicial de cada figura geométrica, que contassem quantas letras e quantas silabas tinha
cada palavra, batendo palmas para cada uma delas. Em seguida, Boneca dividiu a turma em
grupos e entregou papel madeira com figuras geométricas desenhadas. No inicio houve
dificuldade porque cada uma queria que o papel fosse s6 seu, mas depois conseguiram realizar
o trabalho. Em seguida sairam para o patio (a sala da residéncia) e afixaram na parede os
trabalhos para que ficassem expostos.

Ao voltarem para a sala de aula, Boneca entregou blocos 16gicos e dominé para as
criangas brincarem livremente (essa atividade nao estava prevista no planejamento). As
criancas pediram a bola e foram para o patio, onde algumas brincaram livremente, outras
ficaram sentadas em grupo, outras sozinhas. Pouco tempo depois voltaram para a sala de aula
e cantaram. A seguir, Boneca comecou a contar histéria utilizando um livro, mostrou a capa,
as ilustracdes e as criancas se envolveram e mantiveram-se atentas. Ao término da histéria
cantaram duas musicas e depois sairam em fila para lavar as maos, voltar para a sala e
lanchar.

Durante o lanche, uma crianca pegou um tubo de cola e fingiu ser pimenta,
simulando colocar na comida. Podemos dizer que ela estava conferindo um novo significado
para o objeto tubo de cola, no sentido de imitar uma ac¢do que ela deve ter visto um adulto
realizar. Essa brincadeira envolveu dois aspectos, de acordo com Vigotski (2007): em
primeiro lugar, € possivel afirmar que, para essa crianga, o tubo de cola serviu como “pivd” da
dissociagdo entre a pimenta real e o significado pimenta, predominando o tltimo. Isso marca
nova fase do seu desenvolvimento, na qual a crianga consegue separar os campos do

significado e da percep¢do. E o0 momento em que elas come¢am a conseguir simbolizar, agir
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de vérias maneiras diferentes com relacdo a um mesmo objeto que se apresenta a ela e, assim,
passar a experimentar o mundo a partir das situagdes imagindrias contidas nas brincadeiras.
Ap6s o lanche ficaram um tempo na sala e depois foram para o patio.

No pétio, a professora organizou as criancas num circulo e cantou uma musica que
estimulava uma gindstica, alongamento. Em seguida, pediu que se encostassem a parede e se
sentassem, desenhou as formas geométricas no chiao e propds uma brincadeira que consistia
em, ao sinal da professora, sair do local em que estava e posicionar-se na parte interna da
forma geométrica indicada. Logo apds, voltaram para a sala de aula e Boneca entregou as
criancas a tarefa de casa, passou a explicd-la e avisou que ndo haveria aula no outro dia
porque ndo tinha professora para substitui-la e seria dia do seu horério pedagégico. Cantaram

uma musica de despedida e Boneca ligou o som, enquanto as criancas aguardavam os pais.

¢) A aula da professora Bola

A observacdo da aula da professora Bola foi a tltima a ser realizada e aconteceu no
dial3/09/2011, no turno da tarde, no 2° Periodo (cinco anos), numa turma com dezesseis
criangas. A estrutura do Cmei € adequada e a sala de aula bastante ampla. O plano de aula da
professora, entregue a esta pesquisadora no inicio da observagdo, ndo explicitava o tema da
aula. Faremos a seguir a descricdo ipsis literis do que propunha o plano de aula de Bola:
apontava o conteudo (patria), os objetivos (identificar os simbolos da patria e desenvolver a
leitura e a escrita), o desenvolvimento da aula (leitura compartilhada de quadrinha, estudo
contextualizado da palavra patria, uso do alfabeto mével para formar a palavra em estudo,
recorte e colagem de palavras iniciadas com a letra P) e os recursos (papel madeira, 1apis,
pincel, quando de decomposicao, alfabeto movel).

As criangas foram chegando, sentando e conversando livremente entre si. Parte delas
sentou-se em filas e outras sentadas em grupos as mesas. Para iniciar a aula a professora
distribuiu as cadeiras em semicirculo na frente do quadro e as criangas sentaram-se. Bola
iniciou a atividade resgatando o que havia sido discutido na aula anterior (patria), perguntou o
nome da presidente, ao que as criancas responderam, perguntou sobre os dias da semana e
chamou uma crianca para contar quantas estavam presentes, depois fez a chamada
nominalmente e, a seguir, perguntou sobre o tempo, ao que ela mesma respondeu. Logo ap6s,
Bola comecou a cantar uma musica com gestos. As criangas ndo cantaram, mas executaram

todos os gestos concentradamente.
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Em seguida, Bola agrupou as criancas em dupla, entregou-lhes revistas e explicou-
lhes a tarefa de recorte e colagem que deveriam executar (recortar letras e formar o nome
Brasil), desfazendo o semicirculo, e parte das criangas ficou em dupla e outras em grupos
maiores. Bola teve que desligar os ventiladores por conta dos recortes, o calor aumentou. Ela
comegou a sentar de mesa em mesa e, por meio de questionamentos, acompanhou a execu¢do
das tarefas. Ao fim dessa tarefa, a professora comegou outra tarefa: entregou uma tarjeta com
o nome “patria” e um envelope com o alfabeto mdvel para que as criangas formassem o
referido nome. As criangas que foram terminando a tarefa iam auxiliando as outras.

Ap6s todas findarem essa tarefa, guardaram as tarjetas e o alfabeto movel,
entregaram tudo a professora, formaram a fila e foram para o recreio no patio, junto com as
demais turmas, onde ouviram musica, assistiram um DVD musical, enquanto outras
brincavam livremente para, em seguida, retornarem a sala de aula para lanchar. Depois do
lanche, Bola pegou uma caixa de livros na estante e pediu que as criancas fossem até a caixa,
uma a uma, escolher um livro para ler.

A seguir, a professora entregou outra tarefa para ser feita, explicando que primeiro
era preciso colocar o nome e que a tarefa estava relacionada a independéncia do Brasil, que
elas deviam recortar sete espadas e colar no local indicado. Ao terminarem essa tarefa ficaram
conversando entre si e, depois, Bola explicou a tarefa de casa, que consistia em ler uma
quadrinha, reconhecer a letra inicial e final de algumas palavras da quadrinha, identificando
também a quantidade de silabas. E assim a aula foi finalizada e, aos poucos, os pais foram
chegando para buscar as criancas. Observamos que na sala de aula as atividades foram
estritamente didéticas, com o objetivo de se chegar a um contetido pedagégico e quando, por
parte das criangas, surgiram brincadeiras de faz-de-conta, a professora procurou voltar a

atencdo para a tarefa que estava sendo realizada no momento.
d) O relato de Bambolé

A participe Bambolé é graduanda em Pedagogia pela UFPI e, no final de abril de
2010, estagiava numa escola da Semec e ndo se sentia preparada para continuar, pois tinha
muitas dificuldades para lidar com as nove turmas de horario pedagégico (HP) de Geografia
em que trabalhava. Para ela, segundo seu proprio relato, foi muito dificil tomar a decisdo de
sair, j4 que a vontade era continuar, porém acreditava que, daquela forma, prejudicaria os
alunos. Aquela época estava no quarto periodo, depois, ja no sexto periodo, analisou que o

fato de ainda ndo ter cursado algumas disciplinas essenciais, como Aspectos Psicossociais da
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Aprendizagem, Avaliacdo da Aprendizagem, Alfabetizacdo e Letramento, entre outras, foi um
dos provocadores de tantas dificuldades.

Ap6s deixar a sala de aula, pensou em que caminho seguir e, entdo, logo que
comegou a selecdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (Pibic),
procurou alguns professores e foi selecionada pela professora Ivana Ibiapina. J4 em junho,
comecou a participar do Nicleo FORMAR e a orientadora explicou a nova dinamica de
trabalho do grupo, que cada aluno da Iniciacdo Cientifica ia trabalhar com um dos
mestrandos. Como até entdo sé eram duas alunas e quatro mestrandos, foi feito um sorteio e
Bambolé foi sorteada para trabalharmos juntas. A partir de entdo, Bambolé comecou a
participar dos estudos, das apresentacOes das pesquisas, estudar algumas teorias de base no
grupo e o material referente aos temas do projeto dela, que tem relagdo muito préxima com os
temas desta pesquisa, mas com bem menos teorias € em menor profundidade, pois € uma
pesquisa do Pibic e, portanto, ndo tem a complexidade de uma pesquisa de mestrado.

A principio, de acordo com os objetivos do projeto de Bambolé, ela teria que
acompanhar duas sessoes reflexivas desta pesquisa, que seriam também instrumentos de
producdo de dados de seu trabalho, mas fizemos o convite para que fosse participe da
pesquisa na totalidade e ela se mostrou muito surpresa, porque, segundo a mesma, por um
lado seria um desafio, mas por outro seria uma experiéncia muito interessante e importante
para sua formacao, pois, os assuntos discutidos nas sessdes geraram possibilidades de reflexdo
e colaboragdo sobre os temas inerentes a pesquisa e que estdo relacionados com o cotidiano,
mas, as vezes, nao sdo percebidos, tampouco questionados e, por isso, sdo dificultadas as
transformacgdes.

No seu discurso, a participe acrescentou que esses momentos foram importantes
tanto para a sua vida pessoal, pela vivéncia de situacdes significativas, como para a sua
formacdo académica, haja vista que as sessdes possibilitaram a produ¢do de novos
conhecimentos, tanto em relacdo as teorias quanto aos temas trabalhados e também a maneira
de desenvolver pesquisa. Ressaltamos que o relatério parcial que Bambolé apresentou ao
Nicleo FORMAR, antes de ser iniciada a andlise dos dados desta pesquisa, foi motivador,
pois vislumbramos antecipadamente as possibilidades geradas pela empiria resultante dos

procedimentos realizados durante este estudo.
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e) O relato de Amarelinha

Como ja informamos anteriormente, ingressamos no Mestrado em Educacdo do
Programa de Pés-graduagao em Educacdo da UFPI em 2010, como aluna da 18* turma. O
primeiro ano foi destinado a cursar os créditos exigidos pelo Programa, bem como iniciar os
estudos no FORMAR. No primeiro semestre cursamos as disciplinas Filosofia da Educacao,
Planejamento da Pesquisa, Pesquisa Colaborativa e Formacdo de Professores. No segundo
semestre cursamos a disciplina Histéria da Educacdo e participamos do Semindrio sobre
Conceitos-chave da Abordagem Sdcio-historica.

Encaminhamos a solicitacdo para a autorizagcdo da execug¢do desta pesquisa a Semec,
institui¢do a qual as participes-professoras estdo ligadas, em setembro de 2010, e em outubro
do mesmo ano recebemos a autorizagdo para realizd-la. Em funcdo de duas professoras
convidadas terem desistido de participar deste estudo, o documento institucional ao qual nos
referimos informa quantidade superior de Cmeis, em relagdo a quantidade de participes-
professoras e, além disso, em decorréncia do avanco nos estudos o titulo foi modificado.

No dia 05/10/2010 encaminhamos ao Comité de Etica em Pesquisa da UFPI o
projeto de pesquisa, € no dia 23/11/2010 recebemos o parecer informando sobre pendéncias
que deveriam ser sanadas no prazo de sessenta dias, a partir da data de emissdo do referido
parecer. Foram apontadas pelo Comité quatro pendéncias: apresentar de maneira mais clara os
critérios utilizados para a definicdo da amostra a ser investigada; clarificar critérios
estabelecidos no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido; acrescentar o formulério
contendo o roteiro dos instrumentais destinados a producao dos dados, bem como os critérios
utilizados para a andlise dos dados.

Realizamos todas as alteragdes e encaminhamos o projeto de volta ao Comité no dia
17/12/2010. A carta de aprovacdo foi emitida no dia 21/12/2010 e apresentava igualmente o
titulo inicial, estabelecendo o prazo de janeiro de 2012 para a entrega do relatério final, prazo
que foi estendido, tendo em vista o nosso pedido de prorrogacdo para a conclusio do
mestrado. Os documentos citados encontram-se nos anexos A e B, respectivamente.

No més de abril de 2011 solicitamos a autorizacdo das diretoras dos Cmeis para que
desenvolvéssemos a pesquisa, apresentando as mesmas o documento da autorizagdo
institucional emitido pela Semec. A receptividade das diretoras foi positiva, porém,
ressaltaram a dificuldade relacionada ao tempo disponivel das professoras, considerando a

rotina assoberbada de tarefas a serem desempenhadas.
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Definimos o critério para a escolha das participes-professoras a partir da relagdao
estabelecida por nds, enquanto formadora, com as participes enquanto cursistas,
intencionando compreender o desenvolvimento da crianga e considerando os conflitos
inerentes a Atividade de Ensinar.

A seguir, trataremos das prospeccdes formativas na producdo dos sentidos do

brincar.

4.2 Prospeccoes formativas na producio dos sentidos do brincar

Desaprender para aprender.

Deletar para escrever em cima.

Houve um tempo em que eu pensava que, para isso,

seria preciso nascer de novo,

mas hoje sei que d4 pra renascer vdrias vezes nesta mesma vida.
Basta desaprender o receio de mudar.

Martha Medeiros

Ao desenvolvermos o estudo deste eixo tematico, consideramos oportuno salientar o
significado da formacdo. Nesse sentido, tomamos como referéncia o diciondrio Ruth Rocha
(1996, p. 289), que define formagdo como ‘“ato de formar, conjunto de ensinamentos e
conhecimentos que formam o cardter”, bem como no Aurélio (2000, p. 328), que assim define
o referido termo: ‘“‘ato, efeito ou modo de formar, constitui¢do, cardter, modo pelo qual se
constitui uma mentalidade, um carater”.

Com base nessas acepg¢des, na literatura consultada e nos fundamentos tedricos que
ddo base a esta pesquisa, entendemos que, entre outras situagdes, € na formacdo que sdo
postos muitos dos requisitos que norteiam aquilo o que a professora considera como adequado
para ser posto em pratica no exercicio da atividade de ensinar, ou seja, 0 que norteia o seu
pensar e o seu agir. No que concerne a formacdo que contempla, de maneira direta ou indireta,
os rumos possiveis do brincar, destacamos nos tdpicos a seguir, com base no encontro
colaborativo, nas sessdes reflexivas e observacgdes colaborativas, episddios que apontam
situacdes significativas para as professoras no que tange a essa atividade em si. Para
analisarmos esses episddios tomaremos por base categorias: o brincar como processo de
transmissdo de conhecimentos; o brincar como treinamento de habilidades; o brincar pelos
outros e com 0s outros e o brincar e a formagao para a mudanca de conceitos, fundamentados

em Pérez Gomez (1998).
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a) O brincar como processo de transmissao de conhecimento

O brincar como processo de transmissdo de conhecimentos, relacionado a
perspectiva académica, constitui-se por um arranjo de informacdes com pouca ou nenhuma
interacdo com conceitos ou proposi¢des relevantes existentes na estrutura cognitiva da
crianga, sugerindo uma armazenagem arbitraria de novo conhecimento, visando proporcionar
o dominio do contetdo da disciplina. Eis alguns episddios que, de maneira direta ou indireta,
referem-se a formacao das professoras e em que observamos a evidéncia do brincar como
transmissdo do conhecimento. O episddio que segue abaixo ocorreu na quarta sessao
reflexiva:

AMARELINHA: Qual a relacdo entre o brincar que vocés desenvolvem com as
criancas e a formag@o que vocés vivenciaram?

BOLA: Na universidade, o brincar...
BONECA: Fica muito...
BOLA: Fica muito vago.

BONECA: A mesma coisa que a Bola. Na universidade eu tive uma disciplina de
jogos e brincadeiras, mas € aquela coisa assim mesmo...

PIPA: Teorica.

BONECA: Tedrica que quando a gente chega no dia a dia as vezes ndo d4 nem pra
colocar em prética.

PIPA: Eu também, como eu falei, no Instituto de Educacdo eu aprendi muito por
conta de ter teoria e pratica, 14 ia pro gindsio, pra quadra, todos os espacos. E na
universidade ndo, porque se limitou mais a essa parte tedrica.

E o episddio a seguir, na pds-observacao de Boneca:

AMARELINHA: Qual a relacdio que ocorre entre a aula realizada hoje e as
formagdes das quais vocé ja participou?

BONECA: [...] no Profa a gente vé s6 a parte da leitura e da escrita.

Analisando os enunciados sobre a relacdo entre a formacdo e o modo como as
professoras compreendem o brincar, percebemos que € recorrente nos seus discursos a ideia
de formagao que remete ao excesso de teoria sem vinculo com a pratica. A professora Bola,
em concordancia com Boneca, mencionou que na universidade “fica muito vago” o estudo
sobre o brincar. No discurso de Pipa notamos que ha indicios de existéncia da relacdo
teoria/pratica quando mencionou o Instituto de Educacdo, porém ao exemplificar em que

consistiria esse vinculo, ela citou exemplos de espagos que se circunscrevem ao interior da
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referida escola, ou seja, a formacao ndo ultrapassava os muros da escola. A professora Boneca
mencionou o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (Profa), parceria hoje
ndo mais vigente, entre o Ministério da Educacdo e Secretaria Municipal de Educacdo, que
visava a formacdo, com foco na aprendizagem inicial de leitura e escrita, tendo como objeto a
alfabetizacdo por meio da instrumentalizagdo didética, excluindo o brincar, o que €
confirmado quando ela diz: “a gente v€ ‘s6’ a parte da leitura e da escrita.”

As reflexdes a seguir, ocorridas na terceira sessao reflexiva, revelam como as

participes se veem neste processo € como na pratica isso € refletido:

BAMBOLE: Eu acho assim que sdo importantes essas leituras, essas discussoes
porque eu como ainda estou na formacao inicial, € importante pra quando eu chegar
14 na prética eu ndo realizar um trabalho assim por realizar, mas eu tenho que saber
das minhas a¢des, saber como estou fazendo, porque elas sdo importantes e essas
discussdes aqui sdo importantissimas.

PIPA: E que eles sdo preocupados mais com leitura mesmo.
AMARELINHA: Quem sio eles?

PIPA: O sistema.

AMARELINHA: Nés fazemos parte do sistema?

PIPA: Sim (todas riem).

AMARELINHA: O sistema pode ser modificado?

PIPA: Sim (todas riem).

Bambolé mencionou a importincia de participar continuamente de formacao,
ressaltando a necessidade de saber a que fim serve as suas acdes, o que denota preocupagao
quanto a relevancia social do trabalho do professor, incluindo-se no processo embora nao
esteja atuando em sala de aula, pois, como mencionado anteriormente, ainda cursa a
graduacdo. O discurso de Pipa apontou, nesse momento, uma exclusdo de si propria do
processo educativo, assinalando que “eles (o sistema) sdo preocupados € com a leitura
mesmo.” Depreendemos desse enunciado que, para a professora, a transformacdo estaria
inviabilizada, ja ndo dependia dela e dos seus pares a acdo que evocaria mudancas e, por meio
da colaboragdo possibilitamos que repensasse essa condi¢do, evocando o principio da dupla
funcdo do pesquisador (formar/pesquisar). O riso imediato de todas, junto com a resposta
rapida de Pipa, indicando a obviedade da situacdo pelo tom de voz utilizado, denotou que foi
percebida a contradicdo que hd em se posicionar afastada do processo.

No quadro da Teoria da Atividade essa ideia de afastamento da comunidade, ou seja, a

ndo insercdo no grupo enquanto sujeito ativo que cria condi¢cdes para transformagdes provoca
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estagnacdo, determina a aquisicdo homogénea frente aos contetidos trabalhados e deixa de lado,
também, o processo de producdo autdbnoma do conhecimento, utilizando a transmissdo de
conhecimentos como fator determinante para o desenvolvimento da crianca. Prosseguindo a
discussdo, eis o que Boneca revela durante sua pds-observagdo sobre a relagdo entre a formacao
inicial e a prética:
BONECA: Eéé... através das teorias estudadas na universidade e que a gente
também v€ que a teoria é muito diferente da pritica. A gente sé vai realmente

conhecer a prética quando a gente ja ta trabalhando na drea. Tem muita gente que se
assusta, pensa que € uma coisa e é outra.

AMARELINHA: Vocé poderia dar exemplos relacionados a essa resposta?

BONECA: A realidade mesmo da escola ptiblica para a privada, completamente
diferente e os tedricos falam 14 nos textos que eu tive acesso que as criangas elas
independente do contexto que sdo inseridas sdo dessa forma e fora as ideias que sdo
passadas pra gente ao longo do curso. A gente s6 vai ter conhecimento mesmo de
como € o ensinar e como € uma sala de aula quando a gente vai pra ela, certo?

A professora Boneca menciona que o seu modo de ensinar decorre de teorias
ensinadas na universidade que, na prética, apresentam-se de maneira muito diferente e quando
solicitamos que cite exemplos relacionados a essa resposta, ela menciona a diferencga entre os
contextos da escola publica e da escola privada compreendendo a singularidade da crianca
como sindnimo de igualdade de contextos. No momento da pds-observacido com a professora

Boneca, questionamos:

AMARELINHA: Quais os seus objetivos para essa aula?

BONECA: Meus objetivos é como eu te disse [...] fazer com que eles identificassem
cada forma geométrica, as letrinhas que sdo trabalhadas no nome da forma
geométrica, né? A questiio da identificacio das formas geométricas com os cartazes
e da brincadeira, que na brincadeira, eles puderam tad observando a figura que eu
tava mostrando e identificando onde € que tava essa figura para eles poderem se
deslocar.

Esse enunciado da professora Boneca trouxe a tona o principio dialético da relacdo
teoria e pratica, que expressa contradicdes e conflitos no cotidiano, pois apesar de ja termos
chegado a conclusdo de que “somos” o préoprio sistema e, como tal, podemos modificé-lo por
meio das nossas agdes, ela afirmou que utilizou a brincadeira como ferramenta para a
transmissdo de conhecimento sobre as figuras geométricas. Nesse sentido, como afirma
Magalhdes (2007), nao hd espaco para colaboragdo ou para a compreensdo do processo de
aprendizagem da crianga, ja4 que o relacionamento que envolve poder ndo disponibiliza espaco

para entender e “ouvir’ a necessidade da crianca na disposi¢ao por parte da professora.
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Alinhado dessa maneira, como afirma Vigotski (2007), o ensino caracteriza-se como
instrumento-para-resultado centrado na transmissdo-recep¢do dos contetidos cientificos a
serem ensinados e segmentos em informacdes que devem ser depositados pelo professor na
cabeca vazia da crianga. Destarte, o produto desta aprendizagem € marcado pela memorizacao
com um subsequente esquecimento rdpido do conhecimento e, entre as vdrias razdes que
podem elucidar tal antagonismo, duas merecem énfase, quais sejam, a visdo por parte dos
professores da crianca como tdbula rasa e da ciéncia como um corpo de conhecimentos
verdadeiros, prontos, imutdveis e inquestionaveis.

Na contramado dessas ideias, compreendemos que a crianca ndo aprende pela simples
memorizacdo de algum significado recebido de fora, isto €, dito pela professora, mas pela
condicdo idiossincrética de atribui¢do de significado que deriva da interacdo de novas ideias
com as ja existentes na sua estrutura cognitiva. Dito de outra forma, quando a professora
pensa o conhecimento mecanicamente como aquilo que pode ser retirado de uma caixa e
posto em outra, corrobora com 0 processo ensino-aprendizagem que deflagra a transmissdo-
recepc¢do de conhecimentos, o que coaduna com o brincar como processo de transmissdo de
conhecimentos, relacionado a perspectiva académica que visa o dominio do conteiido da

disciplina.

b) O brincar como treinamento de habilidades

O brincar como treinamento de habilidades esta relacionado a perspectiva técnica e
tem como dispositivo interpretativo a aquisicdo de principios e praticas decorrentes da
investigacdo. No diciondrio Aurélio (2000, p. 359) habilidade é definida como aptiddo ou
capacidade para algo, o que é referendado pelo diciondrio Ruth Rocha (19996, p. 315). O
proprio cotidiano da crianca é permeado por contextos culturais em que essas aptiddes ou
habilidades sdo desenvolvidas por meio das trocas em fun¢do das necessidades da vida. O

episddio a seguir, ocorrido na sexta sessdo reflexiva, evidencia a relagdo entre a formacgao e o

ensino, que tem como foco principal o treinamento de habilidades:

AMARELINHA: Eu observei que o planejamento de vocés nao tem o registro dos
objetivos pretendidos na execucdo da aula. Vocés ndo sentem falta de ter claramente
definido quais sdo os seus objetivos?

PIPA: E, geralmente fica implicito. Assim, quando eu faco o planejamento eu penso,
mas quando eu cheguei na escola ja era um, um...

BOLA: Ja tinha o modelo.

PIPA: E.
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(Muitas vozes, inaudivel)
PIPA: Como se fosse uma rotina, a sequéncia da aula.

BONECA: A minha pedagoga, ela trouxe 14 da Semec, que é numa fichinha, né, sé
que af como a gente ndo tem tempo pra xerocar a gente faz mesmo a mao.

BONECA: E. A gente faz mesmo 2 mio.
PIPA: Mas eu leio muito as diretrizes.
BONECA: Eu também leio.

PIPA: No maternal, por exemplo, no maternal ndo td bem separado assim,
primeiro... Segundo, terceiro, mas o primeiro e o segundo periodo... (inaudivel)... Os
objetivos...

BONECA: As habilidades.

PIPA: E. As habilidades que a crianca tem que atingir [...] entdo quando eu ia
elaborar atividades, eu procurava contemplar aquelas habilidades que ja estavam
definidas nas diretrizes, pra ndo se perder né, que vocé€ acaba fazendo, mas fica no
meu caso fica intrinseco.

BOLA: Meu também.

No discurso da professora Pipa é claramente explicitado que o objetivo da aula é
desvalorizado em detrimento das habilidades a serem desenvolvidas quando ela salienta que
“fica implicito” o objetivo. Tanto ela, quanto Boneca e Bola deixam transparecer que ha um
“modelo” de planejamento. Entendendo dessa forma, no ensino predomina o treino das
habilidades.

Segundo Pérez Gomez (1998, p. 68), o desenvolvimento de habilidades apartado de
seu conteido e significado que lhe confere contexto é tdo dificil, carente de aplicacdo e
desmotivador como a aprendizagem de conteidos distanciados da compreensao da crianca.
Também na sexta sessdo reflexiva, vejamos o que as participes revelam sobre a formacdo que

relacionamos a esse modo de ensinar:

PIPA: Teorias, ja 1i muitas teoria, mas assim a prefeitura gosta muito de trabalhar
com a teoria da Emilia Ferreiro, que mudou o foco de como ensinar para como a
crianca aprende. Entdo, eu tento muito ver a crianga, como ela recebe essa
aprendizagem, as teorias sdo mais baseadas nela, eu gosto muito de ler Ana
Teberosky, Emilia Ferreiro, sdo basicamente elas. Na Educacao Infantil, sdo autoras
que abordam muito essa temdtica. Eu tento fazer essa ligacdo porque durante a
universidade, por exemplo, vdrias teorias vocé vé... toda a histéria do ensino,
condicdes e tudo. Af eu tento transpor pra pritica, mesmo tentando me libertar um
pouco, me libertar da educacdo tradicional, mas em muitos pontos, o proprio sistema
ele cobra, né, mas a forma de trabalhar, tento que seja diferente.

BOLA: Infelizmente. Nos Cmeis que eu trabalho o brincar ndo é muito considerado,
principalmente a tarde, que eu t6 no Segundo Periodo, a cobranga é assim que o
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aluno no final do ano faga um bom teste, que a crianca leia para aumentar o conceito
da escola. Entdo eu sou muito cobrada e o brincar € deixado de lado. Mas no
Maternalzinho eu vejo os meninos brincarem, os meninos do Segundo Periodo ndo.
Eu procuro ensinar brincando, mas a cobranga ¢ muito alta em cima das habilidades
das criancas, né.

BONECA: Aaaah... aexperiéncia do dia a dia, né, porque eu quando comecei como
estagidria, eu fui direto pra sala de aula, eu assumi uma turma, passei dois anos na
mesma creche e eu sempre trabalhei assim em creche, o meu estdgio todinho foi em
creche, af antes de eu entrar aqui, eu ainda dei sete meses de aula no primeiro, no
segundo ano do ensino fundamental, antiga primeira série e 14 na Uespi no meu
curso, as oficinas que eu participo, as experiéncias que troco com minhas colegas.

Ha uma estreita relacio entre saber como a crianca aprende e saber o que fazer para
ajudar a crianca a aprender melhor, embora aprendizagem e ensino nao sejam sinénimos. No
entanto, o processo nao consiste somente em fazer essa distingdo, mas também em ter
clarificado quais sdo as reais necessidades de aprendizagem da criangca. Segundo Pérez
Gomez (1998, p. 69), “[...] o problema maior dessa concep¢do € ressaltar em demasia o
desenvolvimento das capacidades formais, afastando-se do contetido da cultura.” No discurso
de Pipa, ela mencionou que o seu foco € a crianca, no entanto fica claro, nesse momento, que
0 ensino tem como prerrogativa a leitura e a escrita, j& que os autores mencionados tratam
principalmente do processo de aquisicdo da leitura e da escrita. Novamente ela retomou a
problemadtica das cobrangas do sistema e verbalizou que, apesar dele, tenta se libertar da
educagdo tradicional, denunciando que considera a relacdo de identidade entre o sistema e
esse tipo de ensino e que se esforca para superacdo da situacdo de ser, por vezes, uma
professora tradicional.

A professora Bola sinalizou para a formagdo sob forma de orientagdo no Cmeli, que
cobra o dominio das habilidades por parte da crianca. E enfdtica a0 mencionar que “o brincar
nao é muito considerado [...] principalmente no Segundo Periodo” quando a crianga estd com
cinco anos, porque o objetivo é que “leia para aumentar o conceito da escola.” Sem
desconsiderar o contexto institucional em que se apresentam as questdes apontadas pela
professora, novamente emerge no discurso uma situacdo de afastamento de si préprio com
relacdo a atuacdo em sala de aula, delegando somente aos outros a possibilidade de
modificacdo do que se apresenta no contexto escolar. Encontramos nos episddios evidéncias
da formacdo que forjou o modo de ensinar, centrado no desenvolvimento de habilidades,
principalmente de leitura e escrita. Salientamos que as teorias € conceitos expostos nos
discursos das professoras sao de extrema relevancia para o ensino, porém questionamos O

modo como sdo utilizados.
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Nao queremos aqui diminuir a importancia da formacdo de habitos que possibilitem
o desenvolvimento das capacidades cognitivas, porém nao resolve persistirmos na acao de
que ao imprimirmos o nosso formato de organizacao conceitual a ciéncia, que nos parece tao
l6gica e que foi produzida por nds durante um longo tempo de formacdo e atuagdo
profissional docente, pois isso ndo € garantia de que possa ser compreendida pelas criancas.

A organizagdo desse pensamento nos parece logica porque entendemos os contetdos
que o constituem, porém o pensamento da crianca organiza-se em base de abstracdo e
concretude diferentes, portanto, € necessdrio assumir a crianga como produtora de
conhecimentos e assegurar o ensino que promova o seu desenvolvimento de maneira holistica.

Entendemos que ser professor exige diversos conhecimentos que se articulam a acdo
docente e, antes de se configurar como conhecimento individual, é antes de tudo social,
considerando que € na interagdo com o outro por meio da compreensao responsiva, com o
proprio conhecimento € com a realidade circundante que o homem constitui-se na sua
singularidade e complexidade.

Interpretamos que essa prdtica remete a formagdo baseada na experiéncia da
graduacdo e em decorréncia das trocas com as colegas nas oficinas das quais participou no
Centro de Formacdo Odilon Nunes, o que sinaliza para a formag¢do configurada no contexto
politico, econdmico, social e cultural da sociedade contemporanea marcada pela busca da
eficacia, e que se relaciona a perspectiva técnica, concebendo o brincar como treinamento de

habilidades.

¢) O brincar pelos outros e com os outros

O brincar pelos outros e com os outros, relacionado a perspectiva prética, tem como
dispositivo interpretativo a aprendizagem da pratica para a pratica e a partir da pritica. Assim,
em relacdo a formacdo que contempla este dispositivo, eis alguns episédios que denotam essa

relacdo. O episddio que segue ocorreu na quinta sessao reflexiva:

PIPA: Eu... assim... eu aprendi desde eu mesma brincando e quando eu estudei no
Instituto de Educag@o porque tinha disciplinas de recreacdo e jogos que ensinava
mesmo o professor a realizar brincadeiras e jogos com os alunos entao [...]

(vozes de Pipa e Boneca se misturam).

AMARELINHA: Uma de cada vez... é importante ouvir...

PIPA: [...] eu j4 falei que eu fui uma crianga que brinquei muito, entdo pra mim o
brincar tem um sentido positivo, um sentido muito rico, pra mim é muito positivo.

Entdo eu sempre tentei levar pras minhas turmas o brincar e agora como minha
escola participa do Projeto Paralapracd, né, e eles ttm um foco muito bom no
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brincar, nés ja fizemos muitas formacdes, entdo nds vemos que a escola ja se
modificou. Pra mim modificou e ajudou, melhorou e pra outras professoras que nio
concebiam o brincar assim como uma atividade essencial, elas ja estdo colocando
assim no planejamento, nas aulas, o brincar. Entdo, agora mesmo que € atividade
sobre o ar, eu gosto de trabalhar o brincar porque tém tantos brinquedos e
brincadeiras que acontecem no ar... o vento ele td presente e € bem concreto pra
crianca. Entdo onde eu posso eu coloco o brincar em vdrias situagdes pra que as
criancas consigam se apropriar e internalizar aquilo que € importante. E af na escola
a gente faz... t€m os encontros e o material € riquissimo, tem muito embasamento
teérico, muito bom, t€m muitas ideias, muitos brinquedos féiceis de serem
produzidos, que as vezes vocé ndo faz porque as vezes nao sabe. Sdo simples, feitos
a partir de papel, de tampinha, materiais bem faceis de adquirir. Entdo nds estamos
vendo muito o brincar na escola e em outras da zona que t€ém também o projeto.
Infelizmente o projeto ndo € pra todas porque é muito bom.

BONECA: Na Uespi. Eu tinha disciplinas direcionadas, eu tinha disciplinas de artes,
de jogos e de brincadeiras. A professora [...]** “questionava” muito esse “lado” do
brincar.

AMARELINHA: Um hum.

BONECA: E no dia a dia mesmo, na pritica que a gente vai vendo que a crianca
aprende mais quando ela td brincando.

BOLA: Eu também, primeiro na universidade. A professora de Diddtica, ndo me
lembro qual... mas foi em outra disciplina em que ela fez uma oficina. Eu lembro
que ela dividiu até em grupos. Cada disciplina trabalhava com material concreto,
matematica, jogos. Entdo eu aprendi que o brincar... até o pessoal de letras ficava:
“ah, esse pessoal s6 pensa em brincar”. Eles ficavam era curtindo da gente.

Analisando os temas produzidos durante a interacao verbal ocorrida nesses episédios,
de modo especifico, no caso de Pipa, a relacdo com o brincar aproxima-se da sua vida pessoal.
Ela relatou isso no seu primeiro enunciado e reiterou no segundo enunciado, como que a
clarificar e enfatizar a relevancia desse fato para a sua vida profissional. Além disso, revelou
que as disciplinas de recreagdo e jogos cursadas no pedagdgico também afetaram e
demarcaram a sua constituicdo como professora da Educacao Infantil; e ainda realgou o valor
dos projetos que tratam o brincar como esséncia para o ensino infantil, organizando-o de
maneira que permita a professora o acesso aos saberes que inspiram a criagdo, o que se
revelou quando Pipa faz menc¢do a producgdo e utilizagdo de brinquedos feitos de materiais
acessiveis a professora.

A despeito disso, para a crianga qualquer objeto ou material pode se transformar em
brinquedo. Cabe, portanto a professora, nao somente acompanhar as atividades, como
agenciar oportunidades para a crianca desenvolver-se, organizando espacos, disponibilizando

objetos e materiais que possam enriquecer a brincadeira e instrumentalizar o ambiente,

gerando possibilidades de criagc@o, por exemplo, a partir de sucata, como sugerido por Pipa. O

*2 Neste trecho foi omitido o nome da professora da participe para preservar a sua identidade.
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brinquedo incita a representacdo e expressdo das criangas e por isso podem ser construidos,
adaptados ou estruturados, diferentemente dos brinquedos industrializados que ja trazem
propostas de brincadeiras, previamente estabelecidas, que precisam ser apreendidas e
ajustadas aos interesses das criancas.

Boneca explicitou sua trajetéria de formacao voltada para o brincar a partir do ldcus
da sua formacdo inicial, enfatizando disciplinas que tratavam do referido tema e destacando a
postura instigante de uma das suas professoras, o que contradiz o que afirmou anteriormente
sobre a formagdo inicial. Reportou-se também ao cotidiano da sala de aula, afirmando que, na
pratica, “vendo” a crianga brincar € possivel deduzir que ela estd aprendendo. Isso reflete que
Boneca atribui ao brincar a condic@o de desencadeador de aprendizagem para a crianga, € que
ela, como professora, forma-se na cotidianidade.

Para Bola a formacgdo inicial também foi marcante, porém ela ndo explicita
claramente os aspectos que delinearam a constituicdo do seu conhecimento no que tange ao
brincar. As suas lembrancas em referéncia a esse periodo mostraram-se confusas, mas
mencionou o trabalho realizado com material concreto, com a matemética e com os jogos. No
entanto, o seu enunciado ndo se completou ao tentar descrever o que aprendeu acerca do
brincar, o que revelou certa incerteza sobre o que realmente conhece a respeito do tema em
questdo. No episédio a seguir, ocorrido durante o encontro colaborativo, Pipa reiterou a

influéncia da vida vivida por ela na maneira dela se portar diante do brincar:

PIPA: Eu fagco muita brincadeira com as criangas, mas eu acho que quando vocé ndo
tem essa vivéncia [...] brinquei na rua [...] entdo eu sei muitas brincadeiras. Eu fago
brincadeira de rua mesmo com as criangas, mas quando voc€ ndo tem essa vivéncia
deixa a desejar mesmo. Isso é um pouco subjetivo também...

AMARELINHA: Um pouco?
PIPA: Muito... (inaudivel)

AMARELINHA: Entao vocé pensa que isso tem interferéncia da vida vivida pelo
professor?

PIPA: E um dos critérios porque te d4 mais bagagem [...]

O discurso de Pipa demonstrou que ndo hd existéncia humana que nao englobe a
subjetividade como um continuo processo histérico-social, cujas bases sdo pautadas na ideia
de que o homem constitui-se a partir de suas relacdes, metamorfoseando-se por meio delas e
entendendo que ao aprender com o outro os limites ndo sao suprimidos, mas modificados. Ao
afirmar que “quando vocé ndo tem essa vivéncia deixa a desejar mesmo” € mencionar a

subjetividade presente nesse processo, Pipa evidenciou que o conhecimento viabilizado pela
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relacdo com o outro e as contradi¢des presentes no cotidiano implicam em novas formas de
ser, agir, sentir e estar no mundo.

O cotidiano é a vida de cada um e de todos nds, que cria possibilidades para a
mediatizacdo com o outro e pelo outro, aflorando nossas paixdes, alegrias, tristezas,
ideologias e cogni¢cdo. Dessa forma, pela alteridade, nossa existéncia relaciona-se com a
existéncia do outro, o que nos possibilita compreender o mundo por meio do que nos
distingue dos outros, partindo tanto do dessemelhante quanto de nés mesmos, movidos pela
experiéncia do contato. No cotidiano, lugar para todos e para tudo, o movimento gera,
dialeticamente, condi¢des para a transformacdo. O brincar ndo se distancia dessa realidade,
pois € fruto da relagdo com o outro, por meio da qual apreendemos os acontecimentos
engendrados na estrutura social.

O brincar pelos outros e com os outros faz repercutir a histéria de cada participe,
resgatando tanto os momentos da infancia, quanto aos momentos das suas vidas enquanto
alunas. Resgatar os momentos vividos em aulas com seus professores, analisando e refletindo
acerca dessas vivéncias se constitui como referéncia e objeto de estudo, de reflexdo, avaliagao
e producdo de agdes pedagdgicas que poderdo beneficiar o seu desenvolvimento como
educadoras. Cada ocasido de busca desses referenciais pessoais oportuniza repensar a propria
prética pedagdgica, rever posturas, tentar novas possibilidades ou reafirmar certezas.

A relevancia desses resgates estd em possibilitar a apreciacdo dos proprios
sentimentos em relagdo ao brincar, podendo provocar o surgimento de novas ideias carregadas
de novos conteudos valorativos. Essas circunscricdes da memdria, composta de todos os
sentimentos vividos, sdo impregnadas de linguagens simbdlicas que s@o incorporadas e
reinterpretadas pela memoria. A consciéncia, a cada experiéncia compartilhada, amplia-se
para uma complexidade maior de formas de inteligéncia, que se ordenam e se configuram
entre si, estabelecendo novos formatos transformados em acdo criativa, que se relacionam a

perspectiva pratica por meio do brincar pelos outros e com os outros.

d) O brincar e a formacao para a mudanca de conceitos

Para nos situarmos na andlise e interpretacdo desta categoria, norteada pela
perspectiva “Reflexdo na Pritica para a Reconstrucdo Social”, inicialmente tecemos
consideragdes sobre o entendimento das participes acerca do significado da reelaboracio de
conceitos por parte das criancas para, em seguida, adentrarmos mais especificamente nos

episddios que denotam a atitude das professoras no que tange ao desenvolvimento de
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capacidades de refletir criticamente sobre a prética, de atitudes de busca, de trabalho solidério
e de iniciativa, o que caracteriza o compromisso politico.

A relagdo entre o brincar e a formacgao para mudanca de conceitos foi observada em
diversos episddios durante a realizacdo desta pesquisa. A terminologia mudanga de conceitos
tem sido costumeiramente utilizada para indicar a substituicdo ou modificacdo de crencas,
valores e ideias simples acerca de fendmenos naturais e sociais por outras mais elaboradas no
que tange a cientificidade. Esta proposicdo permeia a formagdo das professoras, pois o
discurso delas, na segunda sessdo reflexiva, aponta situacdes que demonstram esse

entendimento:

PIPA: Acontece muito com a escola, os conhecimentos passam pela crianga, mas ela
internaliza poucos. Nao internaliza.

AMARELINHA: E interessante quando vocé pontua isso porque a gente pode
pensar na forma como a gente trabalha os conceitos na escola. NGds estamos na
escola promovendo o desenvolvimento do conhecimento cientifico? Na educacio
infantil € preciso fazer isso?

PIPA: E sim.

AMARELINHA: A gente faz? De que forma a gente faz? Porque no conceito
cientifico, a gente sabe que 14 estdo interconectados, misturados em uma amélgama
os sentidos e os significados. A gente ndo pode se limitar Gnica e exclusivamente ao
conceito cientifico em si porque vocé tem que levar em considera¢do aquilo que a
criancga traz consigo.

BONECA: A forma como ele aprende, porque a crianga, ela aprende muito através
de instrumentos, coisas mais concretas [...]

AMARELINHA: Uh hum. E como é essa elaboracdao? Para promover o
desenvolvimento da crianca de maneira satisfatéria como € feita essa elaboracio,
como € que ela aprende?

BONECA: Através de brincadeiras, experiéncias, visualizando, pegando, mas
também ndo pode deixar de ler, né? Leitura, escrita.

PIPA: Por exemplo, eu gosto muito de trabalhar no maternal com uma caixa
surpresa [...] quando eu coloco algo na caixa surpresa antes de abri-la eu dou
caracteristicas pra o que tem dentro. Eu generalizo e vou [...] por exemplo, eu
coloquei produtos de higiene, levei meu kit 14 e coloquei dentro produtos de higiene,
mas af eu expliquei pra ele o que era higiene, ficar limpinho, cheirosinho. O que é
que a gente precisa? Eu quero tirar um produto que cheira, ai eu dou vdrias
caracteristicas pra eles tentarem chegar a resposta. Af quando alguém acerta: “vai 14,
vocé adivinhou!” Af mostra todas as caracteristicas que tem e fungdes daquele
produto e o que ele tem de diferente dos outros [...] E af passa a médo pelo produto,
cotonete vou dando as caracteristicas, tem isso e eles dizendo, quando acerta “vai 14,
vocé acertou”. Af mostra, tem isso [...] (interrompida por Boneca)

BONECA: Quando eles veem e pegam é mais facil. Nao adianta sé falar.
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As reflexdes de Pipa e Boneca pdem na trama do didlogo a necessidade de trabalhar
conhecimentos significativos, sob pena de os conhecimentos, como diz a prépria Pipa,
somente “passarem pelas criangas” e nao responderem as exigéncias que se renovam no
cotidiano delas, como também no de ensinar. Em sua afirmacdo ela concordou que é
imperativo promover na Educacdo Infantil o desenvolvimento dos conceitos cientificos. Ao
alegarmos que no conceito cientifico estdo interconectados os sentidos e significados e que,
portanto, ndo podemos nos limitar exclusivamente ao conceito em si porque temos que
considerar o que a crianca traz consigo, Boneca lembrou a aprendizagem da crianca a partir
da concretude dos instrumentos e das brincadeiras, reafirmando a leitura e a escrita como
imprescindiveis.

Nesse momento, Pipa retomou o didlogo e relatou sobre sua experi€éncia em sala de
aula, verbalizando que j4 trabalhou em algumas situacdes com a ‘““caixa surpresa”, explicando
que consiste em colocar na caixa objetos sobre os quais deseja que as criancas aprendam e faz
mistério antes de apresentd-los, instigando a imaginacdo das criangas e aproveitando para
dialogar sobre a constituicao deles, o que tem de parecido e o que tem de diferente com
relac@o a outros objetos. Apds a identificagc@o, o produto é manuseado pelas criangas. Ao final
da explicagdo de Pipa, Boneca € contundente ao afirmar que quando as criangas veem e
pegam nos objetos € mais f4cil aprender o conceito e enfatiza que ndo adianta somente a
professora falar, demonstrando que concorda com Pipa.

Percebemos que na situagdo descrita hd o entendimento acerca da proposi¢ao da
mudanca conceitual, pois Pipa sinalizou que ao ensinar considera as caracteristicas universais,
particulares e singulares dos objetos. Entendemos que a mudancga conceitual pode acontecer
na crianga pelo acréscimo de novas informacdes por meio do desenvolvimento pessoal, bem
como pelo contato com pessoas ou objetos, pela reorganizacdo das ideias existentes quando
desafiada por algo novo e externo, que desencadeia 0 movimento interno e provoca a
substituicdo de antigas concepgdes por novas concepgdes. Ainda na segunda sessao reflexiva,

o desencadeamento desse movimento foi evidenciado no didlogo:

PIPA: (inaudivel) tentar trazer essas ideias pra ver se eles conseguem adivinhar,

174

participarem. Tém vdrias coisas... Caracteristicas funcionais desse objeto... “é pra
limpar a orelha, € assim, tem um ladinho branco, o que é?”

AMARELINHA: Com esse tipo de atividade vocé possibilita a crianca o
desenvolvimento de conceito cientifico?

PIPA: Eu acredito que sim.

AMARELINHA: Como?
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PIPA: Quando eu falo caracteristicas que sdo convencionalmente conhecidas, que
vai fazer ela conseguir chegar ao objeto, sem eu falar o que € o objeto, eu vou dar
caracteristicas, fungdes [...]

AMARELINHA: O didlogo pode facilitar esse processo, entendam quando eu digo o
que ¢ facilitar, ndo significa garantia e pode ndo parecer tdo facil. Mas ndo tem
desenvolvimento se eu entrego algo previamente estabelecido, sem provocar, sem
indagar, sem questionar, sem negociar, sem provocar conflito. E nesse processo af
todo, nessa relacdo entre colaboracdo por meio do didlogo e desenvolvimento de
conceitos cientificos, qual € a funcdo da zona de desenvolvimento iminente?

BAMBOLE: Ela cria esse conflito.
AMARELINHA: Ela cria o conflito?
BAMBOLE: Gera o conflito.

PIPA: E ela pode fazer com que algo evolua, vocé tem que saber aproveitar, como
vocé fez com ela (a participe estd se referido a Boneca) sobre a nocéo que ela tinha
de que era um instrumento, mas voc€ fez uma nova pergunta, aquela colocagdo fez
com que ela reelaborasse e chegasse a um novo conhecimento.

O discurso das participes aponta para a internalizacdo dos conceitos relacionando-os
a generalizacdo dos conhecimentos. Quando Pipa afirmou “falo caracteristicas
convencionalmente conhecidas que vai fazer ela (a crianca) chegar ao objeto sem eu falar o
que € o objeto, eu vou dar caracteristicas, fungdes.” Ao retrucarmos Pipa, discorremos sobre a
intervencdo feita por ela como mecanismo que pode ser viabilizado pelo didlogo, porém
alertamos que ndo € um processo simples e que, no entanto, mais inadequado € impor algo
previamente estabelecido “sem provocar, sem indagar, sem questionar, sem negociar, sem
provocar conflito”, ao tempo em que indagamos sobre qual a fun¢do da Zona de
Desenvolvimento Iminente na relacdo entre a colaboracdo por meio do didlogo e o
desenvolvimento de conceitos cientificos.

Bambolé afirmou que a ZDI cria o conflito e repetimos a pergunta na tentativa de
que ela expandisse mais o seu pensamento, mas pela resposta dada percebemos que era
necessario ndo apenas repetir a pergunta, mas também reformuld-la, o que nio foi feito.
Porém, Pipa deu continuidade ao didlogo, comentando que a ZDI pode fazer com que ‘“‘algo
evolua”, desde que, a seu ver, a oportunidade seja aproveitada e, nesse momento, fez
referéncia a uma situacdo em que haviamos instigado Boneca para que ela reelaborasse o
conceito de “instrumento’.

Segundo Pérez Goémez (1998, p. 69), “para provocar esse processo dialético o
docente deve conhecer o estado atual de desenvolvimento do aluno, quais sdo suas
preocupacdes, interesses e possibilidades de compreensdo”, salientando que a nova ideia ou

concepcdo cientificamente correta deve ser compreensivel para a crianga.
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No episddio a seguir, ocorrido na segunda sessdo reflexiva, a discussio gira em torno

do planejamento:

AMARELINHA: Digamos que vocé esteja aqui no seu momento de planejamento,
vocé pensa nos conhecimentos cientificos?

BONECA: Eu penso assim, do jeito que ela falou (referindo-se ao que Bola
verbalizou anteriormente), que vocé primeiro tem que ver o que ela ja sabe, ver o
que ela ndo sabe pra voc€ mediar, pra chegar a internalizar esse conhecimento. Isso
pode ser através das brincadeiras, das experiéncias, do concreto que a gente leva pra
sala de aula.

AMARELINHA: De toda essa nossa discussdo aqui, em que ponto vocés percebem
a proximidade ou ndo com aquilo que voce€s ja realizam na sala de aula?

BONECA: Eu acho assim essa parte que a gente questiona sobre determinado
conteudo, eu faco muito isso, antes de comecar realmente assim a aula. Eu converso
com elas pra ver se elas sabem, eu vou direcionando.

AMARELINHA: Pipa?

PIPA: Eu também tento tornar o mais concreto possivel, mas dar caracteristicas. Eu
me preocupo com essa parte de conhecer coisas novas, mas partindo do que ela ji
sabe. E, as vezes o cuidado maior tem que ser com a ansiedade de vocé querer, as
vezes, dar pronto. Mas acho que a maioria dos professores tem que se policiar nesse
sentido, porque é mais facil com a turma grande, tudo misturado vocé s6 define...
(interrompida por Boneca...)

BONECA: A crianga acaba nio internalizando.
PIPA: Mas vocé, as vezes, na angustia ou na pressa, questdo de hordrio, vocé

termina sé colocando, dando pronto e vocé priva os alunos de refletirem, de
chegarem a outro ponto.

E, na pds-observagao de Pipa, € discutida a relacdo da aula com a reelaboragdo de

conceitos e com a formacao:

AMARELINHA: Que relacdo tem a aula realizada hoje com as formacdes das quais
vocé jd participou?

PIPA: Eu tento fazer relacdo com o que eu ja aprendi, assim, sempre que eu vou
planejar, por exemplo, a formagdo continuada que eu fiz, foi 14, né, no Centro de
Formagao, nas oficinas, entdo, todos os temas que vou trabalhar, eu tento lembrar as
atividades propostas, tarefas que sejam mais lddicas pra crianga, entdo, eu ndo gosto
muito de seguir o que j4 tem no livro. As meninas até gostam de dizer assim “Ah, tu
tem trabalho”, mas eu assim, as vezes ndo pego s6 aquela tarefa que ji td no livro,
nas cole¢des que tem vdrias tarefas, s6 se encaixar bem com o que eu quero, mas eu
gosto de elaborar de acordo com o que eu vou desenvolver: uma brincadeira,
musica. Eu gosto muito de musica, além do brincar, eu gosto muito da parte de
musica, de jogos, na idade deles tem que ter muita brincadeira e musica e tento fazer
essa relacdo.

AMARELINHA: Quais as vantagens e desvantagens dessa aula?
PIPA: As vantagens, eu acho que foi essa liberdade deles se expressarem, de

brincarem. A desvantagem foi mais no nivel de acompanhamento individual assim,
que eu achei a dificuldade de eu direcionar porque pra idade deles e pra atividade, eu
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estar sozinha, as vezes vocé perde alguns focos, porque tem crianga que precisa de
um olhar bem direcionado pra ela. Entdo quando vocé passa a olhar no geral assim,
vocé as vezes perde algumas coisas. A dificuldade maior que eu acho € essa, mas
ndo € s6 nessa aula, é em vdrias aulas que [...] até no segundo periodo, essa questdo
do professor ficar sozinho pra acompanhar e € porque hoje ndo vieram as vinte e
tantas (risos), né. Um professor sozinho pra ele conseguir realmente acompanhar no
Maternal vinte e cinco, vinte e sete criangas, eu acho dificil.

Ao questionarmos as participes sobre a conexao entre o planejamento e os conceitos
cientificos, Boneca se manifestou revelando que concorda com Bola com relagdo a
valoriza¢do dos conhecimentos prévios, e que ao identificar esses conhecimentos o professor
¢ capaz de mediar o processo, de maneira que, por meio das brincadeiras, experiéncias,
utilizacdo do material concreto, a crianca internaliza os conhecimentos. Percebemos que,
nesse momento, deveriamos ter repetido ou reformulado a pergunta, pois a participe
esquivou-se de respondé-la.

Retomamos a discussao indagando sobre a aproximagao entre o que realizam em sala
de aula e o trabalho voltado para a mudanga de conceitos, ao que Boneca respondeu “essa
parte que a gente questiona sobre determinado contetdo, eu fagco muito isso, antes de comegar
realmente assim a aula. Eu converso com elas pra ver se elas sabem, eu vou direcionando.”
Ao emitir o seu ponto de vista, Pipa concordou tanto com a utiliza¢cdo de material concreto
para trabalhar com as criangas, quanto com a valorizacdo dos conhecimentos prévios. Porém,
enfatiza que conter a ansiedade em oferecer as criangas o conhecimento acabado ¢é
fundamental para que o processo se efetive, principalmente considerando a heterogeneidade e
a quantidade de criangas nas turmas.

Validamos esta ideia de Pipa porque compreendemos emocao e cogni¢do como base
para a produg¢do do conhecimento e, nessa situacdo, a professora da Educacdo Infantil
desprende muita energia e o autocontrole é primordial para que ela possa, por meio da
inteligibilidade, criar Zonas de Desenvolvimento Iminente, estabelecendo a conexdo entre
intelecto e afeto, entre as fungdes psicoldgicas superiores, ainda que sob a pressao dos afetos
que, segundo Espinosa (2007), sdo afec¢des momentaneas de uma imagem de coisas que
estabelecemos com os outros, que se constituem em modificacdes, pois envolvem sempre
aumento ou diminuicdo da capacidade para a acdo e sujeita 0 pensamento a mover-se em
direcdo determinada, assim existem afecgdes boas e més.

Boneca logo deduz que, dessa forma, ndo hd internalizagdo dos conhecimentos por
parte das criangas, e € como se isso finalizasse a questdo; enquanto Pipa reconhece que, em
algumas situagdes, “na angustia, na pressa” a professora termina por se deixar vencer,

privando as criangas da reflexdo que as conduzem ao desenvolvimento. Quando questionamos
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Pipa sobre a relac@o entre a aula por ela ministrada e as formacdes das quais participou, ela
mencionou que ao planejar tenta sempre relembrar o que foi proposto na formacdo,
contemplando mais a ludicidade, e que nao € adepta da utilizacdo do livro didatico como
obrigatoriedade, apesar de reconhecer que € mais atribulado trabalhar de outra forma, ou seja,
elaborando as tarefas que deseja aplicar em sala de aula. Ela ressaltou que se utiliza do livro
diddtico quando sdo apresentadas tarefas que coincidem com o que ela necessita ensinar as
criangas, mas que gosta muito de trabalhar com musica, além do brincar e dos jogos, o que se
apresenta a ndés como atitudes positivas no que concerne as possibilidades de
desenvolvimento da crianga. Posteriormente, quando questionada sobre as vantagens e
desvantagens da sua aula, Pipa manifestou descontentamento com relagdo a quantidade de
criancas em sala, pois acredita que isso dificulta o acompanhamento individual e, por outro
lado, afirmou que o aspecto positivo foi que, durante a aula, possibilitou que as criancas se
expressassem e brincassem livremente.

A compreensdo das participes sobre o processo de mudanca conceitual atrelado a
necessidade do brincar € robustecida pelo episédio que segue, ocorrido durante a quinta

sessdo reflexiva:

PIPA: Do brinquedo também transformar em outro. Eu vivi uma situagdo assim:
tinha um bilboqué que é feito com aquela parte de cima da garrafa pet e ai eu
observando, eu tava até tirando foto, ai uma das criangas pegou, tirou a bolinha
assim, né, que ela sabia que era um bilboqué de brincar, mas ela tirou, pegou e
deitou a outra crianca num TNT que eu coloquei no chio pra eles brincarem e botou
a tampa pet sobre o nariz e boca da outra e disse “olha, vocé estd no hospital, vocé
precisa respirar...”

(risos)

PIPA: Ela conseguiu transformar o brinquedo numa outra coisa, ela reproduziu uma
situagdo real, quando eu vi, eu tirei até foto. Tem uma foto dela colocando aqui (a
participe coloca as maos sobre o nariz e a boca) na crianca e a crianga segurando.
Ela j4 se transformou numa enfermeira ou numa maie, porque as maes também
fazem né, aerosol. Eu achei muito interessante, eu fiquei olhando e a outra foi
fazendo tudo que ela foi direcionando, né, deita, e a outra ficou em pé. Essa questio
da crianca representar € importante pra ela conhecer, conceituar as coisas...
(interrompida por Boneca)

BONECA: Tem que ter um objeto pra que ela (interrompida por Bola)
PIPA: Se sinta parte, é como se ela se sentisse parte. Ai, meu Deus... (riso) € como
se fosse a necessidade dela representar o que existe no mundo que a cerca. E porque

ela precisa através das relacdes sociais representar o contexto em que ela t4 inserida.

AMARELINHA: Vocé concorda, Bola, com isso? Que essa necessidade do brincar
surge por conta disso?

BOLA: Também, € por conta disso também. Acho que a partir da relagdo dela com
as outras criangas.
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BAMBOLE: Ela comega a perceber os outros também. Nio é s6 o espaco dela ali,
ela vai se apropriando dessa realidade, conhecendo os outros € o que os outros
fazem.

AMARELINHA: Um hum.
BONECA: E ela vai t4 aprendendo.
BAMBOLE: E.

BONECA: Vai ta trocando.

Novamente Pipa buscou a sua experiéncia em sala de aula para explicar como a
crianga, por meio da imaginagdo, transforma os objetos ao deslocar o sentido com relacao aos
mesmos reproduzindo uma situagdo real, e destaca a relevancia dessa representacdo para “ela
(a crianca) conhecer, conceituar as coisas.” Ficou notdrio no seu discurso que a professora
realiza os registros das acdes que a crianca desempenha em sala de aula, o que consideramos
valoroso para a reflex@o sobre a pratica, visto que possibilita organizar, observar, interpretar
os registros, deixar o olhar ir além das aparéncias, buscando significados estaticos,
simbolicos, cognitivos, dialogando consigo mesmo e com sua prépria pratica e, acima de
tudo, ter mais clareza sobre como se efetiva o brincar. E por meio da percepcio desses
elementos que poderdo surgir progressos para a professora, pois mesmo que encontre
obstaculos, retrocessos e limites, ainda assim poderd efetuar intervencdes e apontar possiveis
encaminhamentos.

Os registros, sejam fotograficos ou de outro tipo, demonstram como as criangas se
relacionaram, pensaram, simbolizaram e aprenderam. A retomada desses registros situa
melhor a professora, estabelece relacdes entre o que as criangas ja sabem e o que ainda nao
desenvolveram, tornando-a mais critica e exigente em relacdio a si mesma e ao
ensinar/aprender, visto que percebe o seu percurso e tem bases mais sélidas para proceder no
caminho, na autoavaliacio.

Boneca interrompeu o discurso de Pipa para destacar que nessas situacdes o objeto
tem funcdo considerdvel nesse processo e, outra vez, Pipa enfatizou a necessidade da crianca
representar o mundo que a cerca € o faz por meio das relacdes sociais em seus contextos.
Prosseguimos a discussdo instigando Bola sobre a afirmacdo feita por Pipa e ela reafirma,
enfatizando que o processo ocorre a partir da relacdo da crianca com outras criangas, enquanto
que Bambolé endossou essa afirmacdo comentando que a crianga comeca a perceber a

existéncia dos outros, conhecendo-os e sabendo o que fazem, ou seja, apropriando-se da
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realidade. Boneca concordou e reafirmou a troca de experiéncias entre as crian¢as como
possibilidade de desenvolvimento.

Destarte, ndo se trata de extinguir as concepgdes prévias das criancas, mas em
desenvolver o ensino que promova a expansao de suas ideias. Dito de outra maneira, a ruptura
ndo significa fundamentalmente a rejeicdo do pensamento anterior, visto que O ensino nao
pode ser arquitetado como um processo meramente linear, em que novos conceitos vao sendo
efetivados em arranjo puramente sequencial; mas como um processo em que a professora
deve planejar e desenvolver reiteradas situacdes, em que os conceitos anteriormente
abordados sejam retomados sob novas configuracdes, constituindo novos enfoques
conceituais para possibilitar a crianca condi¢des de ampliacdo, aplicacdo e consolidagcdo das
ideias aceitas cientificamente. O episédio a seguir, também ocorrido na quinta sessao
reflexiva, ilustra uma situacdo em que, por via da colaboracdo, houve elucida¢do sobre o
deslocamento de sentido da crianga ao transformar, por meio da imaginagdo, um objeto em

outro:

BAMBOLE: Transformar um objeto na brincadeira em outro.

PIPA: Primeiro ela tem que entender pra que serve os objetos, depois é que ela vai
conseguir transformar.

AMARELINHA: Foi isso que vocé tava falando aqui antes, ndo era Bambolé, que
vocé ndo tinha entendido muito bem?

BAMBOLE: Nio entendi muito essa questdo da... que eu achei que isso... ela disse,
né, que é... deixa eu ver se eu lembro... ¢ que nem sempre que ela t4 manipulando
um objeto, ela t4 brincando, ela tem que transformar em outro e que aquele objeto
ele tem que ter o minimo de caracteristicas do outro, do real, né.

BONECA: Outro sentido.

AMARELINHA: Um hum. Por isso que a Pipa disse que ela precisa primeiro
entender o que € o objeto.

PIPA: E ela fala mais, por exemplo, quando ela pegou o bilboqué ela associou, ela
sabia que era bilboqué, mas no momento ndo era pra ela, e depois ele voltou a ter a
mesma fungdo.

BAMBOLE: Ela falou da questdo do sentido e o significado do objeto, ali na hora
ela transformou o sentido, mas ela sabe qual € o significado dele.

AMARELINHA: Por que o sentido e significado se rompem na brincadeira
imagindria?
PIPA: Ela consegue romper, eu acho interessante.

AMARELINHA: Por qué?

BONECA: Porque as coisas passam a ter outro sentido quando... Quando a crianca
transforma um objeto em outro.
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PIPA: O sentido ndo é dado convencionalmente, por exemplo, ali era um bilboqué,
que inicialmente tinha sido uma garrafa pet, mas pra ela naquele momento nao era,
tinha outro sentido e depois voltou ao ter o mesmo significado.

BONECA: Foi s6 na hora da brincadeira.

PIPA: Ela consegue fazer essa transposi¢ao.

A discussdo tem continuidade com Bambolé materializando o seu pensamento, como
que a dialogar consigo mesma: “transformar um objeto na brincadeira em outro”, ao que Pipa
acrescentou que a crianca tem que primeiro entender a utilidade dos objetos para depois
conseguir transformé-lo. Prosseguindo o didlogo, indagamos a Bambolé se era a isso que ela
se referia anteriormente como se nao houvesse entendido. Ela explicou que era a essa questao
a qual se reportava. A divida pairava sobre a informacdo de que “nem sempre que ela (a
crianca) “td” manipulando um objeto, ela “td” brincando, ela tem que transformar em outro e
que aquele objeto ele tem que ter o minimo de caracteristicas do outro, do real, “né”. Boneca
somente repetiu “outro sentido”, e ndo expandiu.

Relembramos a afirmagdo de Pipa ao mencionar que primeiramente a crianga precisa
entender o significado do objeto, pois de outra forma ndo romperia a barreira para realizar a
transposi¢cdo de um sentido a outro. Pipa retomou a discussdo lembrando que quando a crianga
pegou o objeto ela ja sabia que era um bilboqué e, ndo obstante, durante a brincadeira o objeto
deixou de ser aquilo que era na realidade. A afirmacao seguinte de Bambolé demonstra que ja
ha mais clareza na forma de dizer e, nesse instante, questionamos sobre o motivo pelo qual
sentido e significado se rompem na brincadeira imagindria. Boneca proferiu que é porque as
“coisas” passam a ter outro sentido quando a crianga transforma um objeto em outro, ao que
Pipa complementou informando que o sentido ndao € dado ‘“convencionalmente”, e que
naquele momento o objeto tinha outro sentido para a crianca, mas que posteriormente voltaria
a ter o mesmo significado. Boneca concordou e reiterou que a crianga consegue fazer essa
transposicao.

Nesse episddio, por meio da negociacdo de sentidos, percebemos que Bambolé
demonstrou compreender melhor o percurso tracado pelo pensamento da crianca quando
utiliza a capacidade imaginativa e desloca o sentido dos objetos durante a brincadeira, visto
que estdo constantemente as voltas com o que lhes € apresentado nos contextos, produzindo
para elas mesmas e para os outros os sentidos do que tocam, do que veem e do que ouvem nos
mais diversos espacos em que as relacdes sdo temporalizadas pelas linguagens, como
interpretam os acontecimentos. Nas conversas antes do inicio da sessdo ela revelou que ndo

havia entendido o trecho do texto recomendado para leitura, que tratava dessa questao.
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O exercicio do pensar sobre a formacdo de conceitos prossegue, ainda na quinta

sessdo reflexiva, conforme € possivel acompanhar no episodio a seguir:

BONECA: Quando eu fui trabalhar o conceito de dentro e fora, eu fiz a brincadeira
do gato e do rato, né, e eu brinquei com elas e depois eu fiz o questionamento:
“quem era que tava dentro quem era que tava fora?”

BOLA: Tem que ser assim mesmo, maternal tem que ser assim, com o lidico
mesmo.

AMARELINHA: Somente no Maternal?
TODAS: Nao!

BONECA: Porque ndo adianta brincar sé por brincar e depois nio questionar a
crianga pra ver se a crianca internalizou.

AMARELINHA: Boneca, pra vocé o que € brincadeira?

BONECA: Brincadeira? E algo assim [...] a crianca ela brinca pra se desenvolver,
ela usa a imaginacdo, ela também passa na brincadeira o que ela ta sentido através
dos papéis sociais, como ela pensa, como é o mundo dela, entdo tudo isso € através
da brincadeira.

PIPA: Brincar é, acho que € vivenciar outros papéis, na brincadeira a criancga, ela
consegue dar uma nova [...] digamos assim, um novo sentido pra um objeto, dar um
sentido seu, consegue transportar dali. Mas uma coisa que eu achei interessante foi
que a crianga precisa de um objeto pra transportar, ela ndo consegue também fazer
sem o auxilio de uma coisa mais palpavel assim, por exemplo, pra fazer um cavalo.

BAMBOLE: Ela precisa de um objeto mediador.

PIPA: E, um objeto mediador. Entdo no cabo de vassouras ela jd consegue alguma
caracteristica que ela consiga relacionar...

BONECA: Associar, né.

O discurso de Boneca parece coerente quando verbaliza que realizou a brincadeira
“O gato e o rato” para trabalhar os conceitos dentro/fora, porém o seu préximo enunciado
aponta que ela compreende uma resposta imediata em determinada situagdo como garantia de
que houve internalizacdo, o que indica que prevaleceu nesse instante a ideia de trabalho
voltado para instrumento-para-resultado, quando o adequado é considerar o processo em todo
0 seu percurso, ou seja, o trabalho como instrumento-e-resultado. Logo apds a primeira
afirmacdo de Boneca, Bola concordou e foi enfdtica ao assegurar que “tem que ser assim
3
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mesmo, maternal tem que ser assim, com o lddico mesmo.” Lancamos a contrapalavra

questionando se somente no Maternal € necessario trabalhar ludicamente e a negativa foi

3 . L 4 . ~
» Na concepgio bakhtiniana, a contrapalavra é o lugar de construcio das compreensdes.
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contundente por parte de todas. Todavia, o enunciado de Bola evidenciou que ela acredita que
nos anos posteriores ao Maternal, a brincadeira torna-se acessoria.
Prosseguindo a discussdo solicitamos que verbalizassem o que € a brincadeira e

Boneca mencionou que a crianca brinca para se desenvolver, que revela o que sente “através
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dos papéis sociais, como ela pensa, como € o mundo dela, entdo tudo isso € através da
brincadeira”, enquanto que Pipa afirmou que brincar é “vivenciar outros papéis, dar um novo
sentido para um objeto” e que isso € feito com o auxilio de algo mais palpavel. Bambolé
complementou o discurso de Pipa, explicando que a denominagdo para esse algo € o objeto
mediador, ao que Pipa concordou e esclareceu que no cabo de vassoura a crianca consegue
perceber caracteristicas que possa relacionar com o cavalo.

Ao apresentarem o0s seus posicionamentos, as participes demonstraram que
ressignificaram os conceitos no seio da prépria pritica, como € possivel acompanhar nos

episddios a seguir, ocorridos na pds-observacdo de Boneca e Pipa, respectivamente:

BONECA: Eu fiz uma ressignificacio, né, porque eu tinha esse esclarecimento de
que as criangas aprendiam brincando, mas eu ndo sabia como acontecia o passo a
passo, e quando vocé entende vocé passa a dar mais valor, né, aquela atividade do
brincar, né, foi o que eu entendi no grupo de estudo [...]

AMARELINHA: Em que vocé€s acha que precisa melhorar profissionalmente e
como ampliar o papel social das suas acdes?

PIPA: Precisa de mais leitura, porque sempre a gente precisa td mudando, as
criancas mesmo, elas mudam de um ano pro outro, de um dia pro outro, né, ndo sei
[...] entdo, por exemplo, na minha formacéo, eu sinto caréncia de uma formacao pra
trabalhar com crianca com necessidades especiais, criangas que sdo surdas, né,
criancas surdas, eu ndo tenho. Se vier na minha turma [...] todo ano eu fico
angustiada porque se vier uma crianga assim ou uma crianca que tem limitagdo
visual, eu vou ter que correr, eu ndo sei, porque eu ja tentei, ja olhei alguns cursos,
mas a Semec ndo td oferecendo, pelo menos nao que eu saiba, entdo, eu sinto
caréncia nessa drea porque ndo tive na minha formacgdo inicial e na formacdo
continuada também ainda nao teve. Entdo, o papel social da inclusio, a inclusdo, eu
ainda tenho muita dificuldade com a inclusdo, ndo por querer, mas por nao ter
ferramentas, eu ndo tenho suporte tedrico, eu até ja li, o que eu tento € ler na Internet
[...] Entdo € uma coisa que eu sei que eu estou em falta na minha formag¢do, mas por
falta de tempo nesse momento e falta de ofertas [...] € uma coisa que me angustia, é
essa falta [...] Tenho que buscar mesmo lugares que estejam oferecendo esses cursos
porque ndo posso esperar somente pela propria Secretaria, embora eu ache que isso é
uma obrigagdo, porque o que eles trabalham em inclusdo, eu acho que ainda ta
longe, por exemplo, a aluna mesmo que eu tenho que é cadeirante, eu passei quase
dois meses sozinha na turma, sem auxiliar, porque sé eram vinte e trés criangas e
porque ndo tinham duas criangas, eles ndo podiam mandar uma auxiliar, e € porque
o maternal ji tem direito a uma auxiliar, mesmo que [...] entdo, é muito
contraditério. Entdo isso me angustiou demais e eu fiquei, né [...] E ai, pra aprender
a lidar com ela, a trabalhar com ela, eu aprendi muito com a mae dela. Eu sempre
[...] no primeiro més a mae dela se propds a ficar, ai € a mae dela que fala como é
que tem que prender na méo dela, como é que tenho que levar, entdo, eu [...] o meu
suporte foi a mae dela porque ela tem o suporte 14 no Ceir* e eu ndo tenho. A mae

* Orgdo do Governo Estadual do Piauf que trabalha com reabilitacdo.
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dela acompanha 14, mas tem muita atividade que ela nfo estd junto, mas 14 ela tem
todo um acompanhamento pra ela saber desenvolver, vocé vé que ela ndo pega a
crianca e agarra, vocé v€ que ela deixa a crianga se desenvolver bastante, participar,
ai eu fico me policiando, pra também ndo superproteger, né, aquela crianga. Ai, eu
tive um suporte da mae.

AMARELINHA: Que relacdo vocé faz entre o seu trabalho hoje e o trabalho
realizado no inicio da sua carreira?

PIPA: E diferente, eu ndo tinha essa visdo, assim, em alguns pontos, eu era [...] acho
que por ndo conhecer os limites das criangas, em alguns pontos, eu falhei, por
permitir algumas coisas que eu acho que nao deveria ter permitido, por exemplo, a
questdo do limite, né, de falar sério, entdo, eu fui aprendendo a lidar com as criancas
e ver a real necessidade delas [...] Mas, criancas que a familia ndo impde limite, af
quem tem que impor limite é a escola, criancas que a familia pde limite demais, a
escola ja tem que dar liberdade, assim, crianga que chega aqui “amarrada”, que ndo
quer nem colocar a mdo numa tinta, que ndo quer sujar o pé, que vocé€ ver que por
ser crianga, ela ja € preocupada com outras coisas que nio deveria ser. Entdo, vocé
tem sempre que balancear isso com a necessidade da crianca, entdo, antes, no
comeco, eu ndo tinha essa visdo, ndo conseguia perceber essas muitas diferencas
entre cada crianga. Af, no decorrer dos anos, € 0 quarto ano que eu estou aqui na
escola e af eu mesma, a cada dia, vejo atividades, tarefas que eu elaborei no passado,
que se eu olhar hoje, eu ndo vejo sentido (risos), se eu olhar hoje, eu nao fago mais
uma tarefa dessas, ndo aplico mais, eu jd consigo perceber algumas coisas.

Boneca afirmou que ressignificou o conceito do brincar, pois sabia que as criancas
aprendiam brincando, entretanto, “nio sabia como acontecia o passo a passo” e, segundo ela,
apos as reflexdes no grupo compreendeu melhor o processo e, consequentemente, passou a
valorizar mais essa atividade. No que tange a ampliacdo do papel social das suas acdes, Pipa
explicitou que “precisa de mais leitura”, tendo em vista a transitoriedade do mundo e que
sente necessidade de formacdo especifica para atuar junto as criancas com necessidades
especiais, e que essa “falta” lhe angustia bastante.

Mencionou ainda que a instituicdo responsdvel pelo funcionamento da rede
educacional ndo oferece esse tipo de formacdo e que ela vai a busca por conta prépria e
procura realizar leituras, por exemplo, na Internet, embora entenda que a referida instituicao
tenha o dever de oferecer essa formacao. Pipa enfatizou que aquilo que tem sido realizado
como forma de inclusdo ainda se apresenta muito aquém do necessario, e relatou a dificuldade
que tem com relacdo a quantidade de criangas em sala de aula, principalmente considerando
que tem uma crianga cadeirante, € que na auséncia de auxiliar, a mie da crianca € que
colabora no acompanhamento, orientando-a como agir adequadamente nessa situagao.

Ao questionarmos acerca da relacdo entre o trabalho que desenvolve atualmente e
aquele desenvolvido no inicio da sua carreira, Pipa foi veemente ao afirmar que, em alguns
pontos ¢é diferente, porque acredita que falhou por ndo estabelecer determinados limites, e que

hoje sabe que quando a familia nido limita, a escola tem que tracar esses limites. Em
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contraposicdo a essa questdo, quando a familia € muito severa, a escola tem que ser mais
maledvel com a crianga. Segundo a professora, as necessidades da crianga devem ser o foco
principal. Pipa revelou que ao examinar algumas tarefas que elaborava no passado, percebe
que elas nao t€ém mais “sentido”, ou seja, no presente sdo incoerentes com a forma dela pensar
e agir em sala de aula.

Ficou clarificado nestes episddios, especialmente pela entonacdo da voz das
participes, que elas compreenderam o ensejo da Pesquisa Critica de Colabora¢do ao
identificarmos que ndo tomam a nossa presenca como a figura que detém o conhecimento e
que tem a resposta para todos os problemas, mas antes reconhecem a riqueza da troca de
experiéncias e colaboracdo mutua. O discurso das participes reafirmou a necessidade de
instaurar no processo de ensino situagdes-problema em que sejam perpetrados os esforcos da
crianca no sentido de invocar novas ideias, sem, no entanto, simplesmente descartar a ideia
prévia, visto que a reelaboracio de conceito ndo acontece instantaneamente, mas ao longo de
um processo.

Entendemos que houve exemplificacdo adequada quanto a compreensdo acerca da
funcdo da ZDI no que tange a reelaboragao de conceitos, evidenciando que o confronto entre
o ponto de vista anterior com o ponto de vista da ciéncia contigencia uma mudanca
conceitual. O conflito funciona como um motor que favorece a conceituacao, pois pode fazer
com que o individuo duvide das suas préprias ideias, procurando alternativas mais
pertinentes.

Entretanto, ficou perceptivel que a maneira como se propdem 0s questionamentos
precisa ser revista, pois foi considerado de maneira estanque, como que em separado da aula,
além da menc¢do de como determinam o movimento durante esta acdo. Cabe entdo refletirmos
sobre a validade dessa tentativa em promover a mudanga de conceitos. Se a aula tem como
proposito desencadear a mudanca de conceito, nao € adequado haver uma ocasido em
separado para perpetrar 0s questionamentos essenciais, mas sim fazé-los no decorrer do
processo, e determinar a direcdo da discussdo ndo é o modo adequado para mediar essas
situacgdes, pois indica que o caminho ja foi previamente demarcado.

No ambito do presente estudo, contudo, compreendemos que no discurso das
participes prevaleceu a atitude de busca, o trabalho soliddrio e a iniciativa que sinaliza
compromisso politico, pois além de demonstrarem, em niveis diferentes certamente,
compreensodes acerca da aprendizagem de conceitos cientificos, entendem que € necessario
que o processo seja relevante para a vida cotidiana da crianca. Contudo, além da reflexao

epistemoldgica acerca da mudanga conceitual, depreendemos que € necessdria a expansao
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quanto ao modo de ver os contetdos, no sentido de realizar uma triagem para filtrar o que de
fato € necessidade da crianga.

Nas reiteragdes dos enunciados, por meio do compartilhamento, foram desnudadas as
significacdes e emergiram os temas Unicos e singulares de cada uma das participes.
Reiteramos que, certamente, a heterogeneidade e a quantidade de criancas na turma
constituem-se como elementos dificultadores da agdo da professora, jad que provocam
afeccoes que requerem demasiado autocontrole, dificultando a reflexdo na prética para a
reconstrucgao social.

A seguir, apresentaremos as prospecc¢des formativas do ensino.

4.3 Prospeccoes formativas do ensino

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem
aprender a fazer o caminho caminhando, refazendo e
retocando o sonho pelo qual se p6s a caminhar.

(Paulo Freire)

A discussdo sobre o ensino € acdo necessdria para que as professoras tomem
consciéncia da sua forma de agir, das concepcoes tedricas, das atitudes e das intengdes que
embasam a sua pratica pedagdgica e se constitui em movimento investigativo que propde
lancar um olhar mais atento sobre em que aspecto(s) é possivel agir diferente do que vinha
fazendo antes, para mudar a realidade, e em que essa mudanca contribuird para a formagao da
crianga, para sua propria formacdo e de outros professores. Adiante apresentamos oOs
episddios que evidenciaram o que as participes desta pesquisa manifestaram acerca do ensino,
tomando por base as categorias ensino condutista-mecanico, ensino cognitivista € ensino
como atividade, fundamentadas em Pérez Gémez (1998), Rubinstein (1977), Vigotski (2007),
Leontiev (1998) e Espinosa (2007).

a) O ensino condutista-mecéanico

O ensino condutista-mecéanico advém da perspectiva processo-produto, por meio das
relagcdes que se estabelecem entre o comportamento observavel do professor quando ensina e
o rendimento académico da crianca, o que no eixo da formacdo corresponde a perspectiva
técnica. Os episddios a seguir revelam a relagdo da pratica das professoras com o referido

ensino. A seguir, apresentamos um episddio ocorrido na quarta sessao reflexiva:
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BOLA: Hoje, por exemplo, no Segundo Periodo, que a cobranca é maior por conta
da prova no final do ano, que eles t€ém que saber td lendo e escrevendo, entdo eu me
preocupo mais com a aquisi¢do da leitura e da escrita. A preocupacdo maior da
escola é com a alfabetizacdo.

AMARELINHA: Isso impossibilita que o professor exerga a atividade de ensinar?

BOLA: Nao, ndo, ndo, mas a preocupacao € tdo grande que as vezes a gente deixa de
lado [...]

PIPA: As vezes os conteddos que vdo ser trabalhados, eles sdo mais faceis de
concretizar com as criangas ou [...] ndo sei, mais [...] mais concretos para as
criangas, tém mais fundamentos, sdo mais palpaveis do que outros. E t€m outros que
vocé acaba fazendo porque vem na grade e a Semec cobra, mas vocé ndo td vendo
muito sentido e mesmo que vocé tente dar um sentido seu pra que as criangas vejam
sentido, isso se torna muito abstrato. As vezes ainda tem muito ensino reprodutivo,
vocé pega uma coisa e repassa, né, mecanicamente. E mais de memorizagdo, de
atencdo [...] Nem toda aula da pra vocé partir de uma coisa geradora, por exemplo, o
ideal seria isso, mas pela cobranga e pelo que eles colocam na grade. Numa semana,
se vocé pudesse ver a quantidade de contetido, € projeto, € isso e aquilo, todos os
eixos. Af vocé fica meio... “ai, o que € que vou elaborar pra essa aula”. Quando é
musica, movimento € melhor para crianca de maternal, mas as vezes € dificil. Eu
mudo muito o que vem na grade curricular. Por exemplo, planeta Terra, vocé pode
mostrar o globo terrestre, mas pra eles td muito distante, é muito abstrato. Por
exemplo, se vocé botar um cartaz com os vdrios planetas nio tem sentido nenhum
pra eles, vocé tem que partir da natureza. As meninas do segundo periodo
trabalharam uma historinha dos planetas, eu ndo cheguei a trabalhar. Até no ensino
fundamental pra crianca abstrair que tem outro planeta, que nio tem seres vivos é
complexo, imagine. Pra mim ndo tem sentido, entdo pra eu passar pra uma crianca
uma coisa dessas, eu nem trabalhei isso dai porque eu ndo consegui ver um sentido.

O discurso de Bola demonstrou a preocupacdo com a cobranca institucional da
alfabetizacdo das criangas, deixando transparecer que prevalece o ensino programado,
segundo Pérez Gomez (1998), o microensino em que prepondera a escolha de meios e
procedimentos, que sdo rigorosamente aplicados, o que antagoniza com a dindmica da sala de
aula, visto que nesse ambiente os problemas ndo sao nitidamente demarcados e ndo existe,
consequentemente, uma férmula a ser aplicada que resolva as questdes pela otica da
uniformidade, ou seja, alcangando o desenvolvimento das criangas de maneira andloga. Ao ser
indagada sobre a impossibilidade de o professor exercer a atividade de ensinar diante dessa
pressdo, Bola nega que isso aconteca; porém, ao tentar justificar ndo completa o seu
pensamento, o que indica divida quanto ao que guia o seu modo de ensinar.

Na voz de Pipa, alguns contetidos sdo mais faceis de serem concretizados, ao passo
que outros ela assume que sdo executados porque “vém na grade e a Semec cobra”, apesar
dela ndo compreender o motivo pelo qual ha exigéncia do ensino daquele contetido, e reiterou
que mesmo tentando contextualizar aquele conteddo, o grau de abstracdo ndo € alcangado
pelas criangas, o que nas palavras dela prépria caracteriza mecanizagdo e reproducao do

ensino. Reclamou também da quantidade de contetido e divulgou que “muda muito o que vem
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na grade curricular”, em funcao da necessidade da crianga, citando um exemplo de contetido
no qual ela ndo ver sentido em ensinar e que, em fun¢do disso, ndo trabalhou em sala de aula.
Na quarta sessao reflexiva, percebemos na atitude da professora coeréncia com os preceitos

nos quais ela sinaliza acreditar, o que € fortalecido pelo que ela enuncia no episdédio a seguir:

PIPA: Pois € isso, mas como foi essa questdo do prémio “Professor Alfabetizador”,
vocé quando trabalha com uma turma tem vérios conflitos e vocé tem que fazer com
que aquela crianga se desenvolva, ndo s6 ler e escrever. Por exemplo, tem criancas
que, como eu falei, t€ém dificuldade de socializagdo, entdo pra aquela crianca naquele
momento é mais importante que ela se socialize do que ela t4 lendo e escrevendo. E
a prova s6 contempla leitura e escrita. Entdo sdo vérios papéis que vocé desenvolve,
mas € como se eles ficassem [...] € [...] como se eles ndo fossem tdo importantes.

AMARELINHA: Eu t6 entendendo o que vocé ta dizendo, mas essa prova acontece
em um dia. O territério sala de aula é do professor.

PIPA: E. Tanto é que nés conseguimos mudar muita coisa, transformar. Mas é que
vocé se sente tdo cobrado que pode cometer o erro de contemplar mais a leitura e a
escrita, por vocé estar sendo tdo cobrado por isso. Entdo voc€ tem tanto que se
policiar, como também policiar aquele instrumento que o sistema t4 valorizando [...]

Ao verbalizarmos a contrapalavra, Pipa contrargumentou explicando que a sala de
aula € sim territério do professor, visto que consegue “mudar muita coisa, transformar”,
porém € necessdrio para tanto a autovigilancia, que para ela € ‘policiar-se’, bem como ser
vigilante ao sistema com relacdo aos instrumentos valorizados por ele. A nosso ver, a
professora evidenciou no seu enunciado a relacdo dialética entre teoria e pritica, um dos
principios que embasa esta pesquisa, extrapolando ao ensino condutista-mecanico, ainda que
admita estar quase sempre as voltas com situacdes que induzam a utilizacdo deste tipo de
ensino, pois no cotidiano sdo postas condi¢des que se apdéiam no agrupamento homogéneo
dos individuos por capacidades que, segundo Pérez Gémez, sugere curriculo comum e ritmo
de aprendizagem semelhante a totalidade das criangas do grupo.

Sobre os discursos das professoras, as reflexdes adiante, ocorridas na quinta sessao
reflexiva, revelam a experiéncia e explicitam os tragos distintivos que demarcam o cotidiano

do ensino de cada uma:

AMARELINHA: A forma de trabalhar de vocés privilegia que tipos de interesses?
BONECA: Nio vou mentir: € a leitura e a escrita.
BOLA: A minha também € a leitura e a escrita.

BONECA: Porque o Cmei, a Semec, a prépria institui¢do exige, entdo é como eu
disse € tanto contetdo, € tanta coisa que, as vezes, tem semana que eu digo assim:
“oh, essa semana a gente ndo brincou”. Porque vocé tem que cumprir aquela grade,
né. Entdo, a prépria Semec ela t4 levando a gente a brincar menos, porque tem que
dar conta daquele conteddo e eles privilegiam mais € a leitura e a escrita.
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PIPA: No meu caso sdo varios eixos assim, mais natureza e sociedade, também essa
questdo de projetos, estamos muito preocupados com o planeta, nds estamos
trabalhando muito a 4gua... (inaudivel)... nés partimos de musica, de videos, de
brincadeiras ndo €, que... (interrompida por Boneca)

BONECA: Agora nas festas juninas eu fui trabalhar comidas tipicas com eles, mas
tudo, tudo tem que ter a parte da leitura e da escrita no caderno. A gente fez uma
lista de comidas tipicas, ai depois que faz: “agora vamos transcrever a lista no
caderno”. Tem que ter a escrita, tem que ter a leitura, estudo de palavras
contextualizadas.

AMARELINHA: E vocé acha que isso é dispensdvel?

BONECA: Niao, ndo acho, mas eu acho que deveria ndo ser tdo rigido como é.
Porque antes as criangas brincavam mais, tinha mais liberdade, tinha mais tempo.
Hoje em dia é muito contetido pra uma semana s6. E se torna até repetitivo, a gente
v€ um conteddo essa semana, daqui a duas semanas... (interrompida por Bola)

BOLA: E 0 mesmo contetido.
BONECA: E 0 mesmo contetido. Af passa o ano todo desse jeito.

PIPA: Acho que tem também essa questdo, hd formas e formas de vocé trabalhar o
conteido, ndo é, porque nessas festas juninas, principalmente, que eles vivenciam
muito eu sempre gosto... (interrompida por Bola)

BOLA: Eu também gosto... (inaudivel)

PIPA: Porque se eles ndo vivenciarem ndo tem empolgagdo da parte deles. Teve
uma mae que me falou: “Pipa, tu sabia que o Ruan estava preocupado se vinha ou
ndo pra festa junina”. Porque eu brincando, dizia: “quem vai participar da festa
junina que vai ter?” E eles comecavam a dizer assim: “eu”. A mae me disse que ele
chegou em casa dizendo que queria vir porque ia ter pipoca (riso). Eu acho
interessante! A{ nds vamos dancgar, e tem todas as outras coisas. Entdo no maternal
tem muito essa liberdade pra vocé, vocé parte muito de outras coisas. Quando eu
trabalhei no segundo periodo, trabalhava receita, levava eles pro patio pra mostrar
como se fazia a receita, colocava ingredientes, pra depois partir pra outra coisa, mas
¢é porque é complicado mesmo.

BOLA: No turno da manhd d4 pra mudar alguma coisa porque ¢ maternal, mas a
tarde ndo, € leitura e escrita mesmo. Eu trabalhei no maternal, eu levei os
ingredientes pra sala, da pipoca mostrei pra eles [...] Mas a tarde ndo, a tarde é
leitura e escrita mesmo, que € o segundo periodo, né.

Quando indagadas sobre a que interesses servem a sua forma de trabalhar, Boneca
foi enfética ao afirmar que nao ia “mentir” e revelou que o seu trabalho destina-se a aquisi¢ao
da leitura e da escrita, ao que Bola endossou. A justificativa para essa “escolha”, termo
contraditdrio para ser utilizado nesse caso, ja que a forma de dizer das professoras indica que
elas entendem que ndo tem alternativa a ndo ser agir desse modo, novamente recai sobre a
institui¢do, que Boneca culpabilizou “porque tem que dar conta daquele conteido”, que

privilegia a leitura e a escrita em detrimento do brincar.
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Percebemos que Boneca e Bola excluiram-se do processo, esquivando-se da
responsabilidade politica de participacao e tomada de decisdo, e sequer relacionam a pergunta
com o contexto politico mais amplo, limitando-se ao microensino, porque apesar de a leitura e
a escrita representarem na sociedade letrada uma necessidade para o acesso ao
desenvolvimento, o discurso das professoras prescreve esse processo como mera técnica. O
discurso de Pipa mencionou os eixos como um todo, mas revela que prioriza o eixo “‘natureza
e sociedade”, que tem a “preocupagdo com o planeta” e que, para desenvolver o seu trabalho,
parte da musica, de videos e de brincadeiras.

Boneca retomou o discurso relembrando que nas festas juninas trabalhou o conteido
“comidas tipicas”, mas que ndo ficou desimpedida da obrigatoriedade da leitura e da escrita,
ao que questionamos se considerava isso dispensavel, e ela foi veemente ao responder que
ndo, mas “que deveria ndo ser tdo rigido como é” e que os conteidos sdo repetitivos, ao que
recebeu a anuéncia de Bola, sem a expansdo do pensamento.

Pipa exp0s a contradi¢do verbalizando que “ha formas e formas” de se trabalhar um
conteddo, e que o primordial é que a crianca deseje vivenciar o processo. Bola interrompeu o
discurso de Pipa e, de novo, concordou, sem expandir. A seguir, Pipa enumerou situacdes de
envolvimento, tanto das criangas como dos pais, e afirmou que quando trabalhava em outra
série também realizava esse tipo de atividade e reconheceu que “é complicado” fazer dessa
maneira. Bola retrucou afirmando que no Maternal € possivel mudar algo do que estd
previsto, mas que no Segundo Periodo é “leitura e escrita mesmo.” Essa afirmacao repercute
como ‘“‘engessamento” da situacdo em que, identificados os problemas, que na maioria das
vezes estdo longe das necessidades das criangas, é elaborado um curriculo com objetivos,
conteddos e métodos adequados a determinada idade, que é imposto sob a pretensdo de que a
maioria vai ter proveito nesse processo. Contraditoriamente a isso, como afirma Pérez Gémez
(1998), as diferencgas culturais e sociais das criancas sdo enormes e, destarte, € necessario
primeiro atender as necessidades perpetradas pelas diferencas individuais e coletivas dos
diversos individuos, culturas e grupos sociais.

No episddio a seguir, apresentamos a discussao na pos-observacao de Boneca, acerca

do objetivo da utilizacdo da brincadeira na sua aula:

BONECA: A revisdo das formas geométricas, né, que € a identificacdo, o estudo
contextualizado do nome das formas geométricas, né? A questdo do dentro e fora,
quando eu mando eles preencher com EVA o interior das formas geométricas, né, a
concentragdo na brincadeira, respeito as regras, tudo isso. (risos).

AMARELINHA: O que foi que motivou a escolha desse assunto?
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BONECA: Nao ¢ a questdo da escolha, é o que [...] é porque tem que td na grade. Eu
distribuo os assuntos conforme os dias da semana e eu vou ver o que eu vou fazer
em cada um.

AMARELINHA: Quais os tipos de conhecimentos trabalhados?

BONECA: Conhecimentos [...] a arte, né, a matemadtica, né, que é a contagem, a
leitura quando eles leram as palavrinhas, né, movimento, na hora do brincar, a
musica, a hora de cantar. E eles participam e gostam, acho que € isso.

AMARELINHA: Por que vocé fez essa op¢ao por esses conhecimentos?

BONECA: Porque quando a gente vai planejar uma aula, a gente tem que englobar
0S eixos, né.

AMARELINHA: O assunto foi trabalhado na perspectiva da transmissdo, da
producdo ou da coprodugdo dos conhecimentos?

BONECA: Transmissao, quando eu transmiti pra eles os conhecimentos das formas
geométricas. A identificacdo de cada um, o que cada forma daquela significava, né?
produc¢do, quando eles tavam aqui fazendo o trabalho de artes, né, e a coproducio
quando houve a finaliza¢do do trabalho na brincadeira. No meu entender, eu acho
que eu consegui englobar as trés coisas.

AMARELINHA: Por que vocé considera que houve producdo e coproducdo na
brincadeira?

BONECA: Porque de certa forma eles tavam [...] reproduzindo algo que ja tinha
sido bem trabalhado aqui na sala de aula.

AMARELINHA: Que consequéncias tem a escolha do tipo de conhecimento
trabalhado pra formacao das criangas?

BONECA: Eu acho que uma consequéncia assim benéfica, nio é? Porque foi
trabalhado dentro dos eixos que é o que contempla a formacdo da crianga, né? A
crianga pra se desenvolver, ela precisa ter esses eixos trabalhados.

Boneca inicia o seu discurso explicando que a brincadeira ocorrida durante a sua aula
objetivava a realizacdo da revisdo das formas geométricas, com foco no nome das referidas
formas. A esse procedimento ela denominou de estudo contextualizado, e relatou que nele
estava implicito o conceito de dentro/fora. Quando ela “mandou” as criancas preencherem o
interior das formas geométricas, o incentivo a concentracdo na brincadeira e o respeito as
regras. A expressdo “mandar” deixa subentendida a relacao de poder que indica autoritarismo
tacito.

Quando indagamos o que motivou a escolha desse assunto, Boneca revelou o que ja
haviamos mencionado anteriormente com relacao a escolha do modo de agir e afirmou que a
sua acdo “ndo € uma questdo de escolha”, mas porque a grade curricular determina e que
distribui os assuntos ‘“conforme os dias da semana.” Ao perguntarmos sobre os tipos de
conhecimentos trabalhados ela mencionou a arte, a matemadtica, questionamos o que motivou

a opc¢ao por esses conhecimentos e ela respondeu que € porque quando vai planejar uma aula
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“tem que englobar os eixos”, como se ndo fosse 0 homem que transformasse os fatos postos
socialmente, mas que fosse irreversivelmente controlado por eles, sem alternativa para
mudanca de atitude.

Ao questionarmos sobre a perspectiva em que o assunto havia sido trabalhado, se da
transmissdo, da produ¢@o ou coproducao, Boneca afirmou que da perspectiva da transmissao,
quando ela transmitiu; da producdo, quando as criangas realizaram o trabalho e da
coproducdo, quando “houve a finalizacdo do trabalho na brincadeira.” Na contrapalavra,
questionamos porque ela considerava dessa forma e ela respondeu que “de certa forma” as
criancas estavam reproduzindo algo que havia sido exaustivamente trabalhado em sala de
aula, clarificando assim que prevaleceu a perspectiva da transmissdo e reproducido de
conhecimentos e que a professora considera que trabalhar dessa maneira traz consequéncias
benéficas para as criancas e, novamente, o que prevalece sao os eixos.

A seguir, apresentamos o episddio ocorrido na pds-observacao de Bola, que ilustra o

que ela considera sobre os assuntos trabalhados na sua aula:

BOLA: Trabalhei na aula de hoje pétria.
AMARELINHA: O que motivou a escolha desse assunto?

BOLA: Eu t6 levando..., estou seguindo a grade curricular do, da Semec em dia, né!
Por isso escolhi esse tema.

AMARELINHA: Por que vocé considera esse assunto importante para a formacao
da crianga?

BOLA: Até pra eles [...] da cidadania, dar mais valor ao nosso pais, né! E o
patriotismo que nds brasileiros ndo temos [...] patriotismo [...]

AMARELINHA: Por que foram escolhidos esses objetivos que estdo aqui no plano
pra aula? (Pausa) Identificar os simbolos da pétria; Desenvolver a leitura e a escrita?

BOLA: Primeiro pelo colocado anteriormente, né! ... ao patriotismo e melhorar a
escrita deles, porque no final do ano eles vao fazer uma prova, né! E eu vou ser
cobrada, né!

AMARELINHA: Qual foi o foco principal do assunto trabalhado?

BOLA: A escrita. A leitura e a escrita e, e despertar o patriotismo neles, né?

AMARELINHA: Exemplifique situacdes da aula que vocé considera que
contribuiram pra que voc€ atingisse os objetivos que propos?

BOLA: Quando as criancas, a maioria, conseguiam responder sozinhas as tarefas.
AMARELINHA: Qual o significado que a atividade de ensinar tem pra vocé?

BOLA: Ensinar pra mim ndo é apenas €é... (Pausa). Ensinar pra min é aquela
intera¢do de conhecimento entre professor e aluno. Nao € simplesmente o professor
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transmitir e os alunos ficarem 14. Repetir o que o professor fala como € muito
utilizado nos métodos educacionais. Pra mim € aquela troca de conhecimentos...

AMARELINHA: Como € que se faz essa troca?

BOLA: Eu procuro fazer a sondagem de que cada aluno sabe. E assim eu converso
com eles sobre o assunto, que a maioria ja sabe.

Bola explicou que durante a aula trabalhou os conhecimentos sobre a “patria” e
informou que foi motivada pelos contetidos da grade curricular da Semec. Perguntamos por
que ela considera esse assunto importante para a formagao das criangas e ela afirmou que é
importante para desenvolver a cidadania, para dar mais valor ao pais. Indagamos sobre os
objetivos do plano de aula, que eram: identificar os simbolos da pétria e desenvolver a leitura
e a escrita. Bola se mostrou confusa e verbalizou que € pelo patriotismo mesmo e para
melhorar a escrita das criancas porque elas vao fazer uma prova e ela, professora, vai ser
cobrada por esse resultado.

Insistimos na discussdo e questionamos acerca do foco principal do assunto
trabalhado e a professora repetiu a resposta. Solicitamos que exemplificasse situacdes da aula
que considerava terem contribuido para atingir os objetivos propostos, € Bola informou que
foi quando a maioria das criangas conseguiu responder as tarefas sozinhas. Em seguida,
indagamos sobre o que significa para ela ensinar, ao que ela afirmou, confusamente, ser a
interacdo de conhecimento entre professor e aluno e ndo somente o professor transmitir e os
alunos “ficarem 14.” Bola mencionou ainda que “repetir o que o professor fala € muito usado
nos métodos educacionais” e demonstrando indefinicdo expde: “pra mim € aquela troca de
conhecimentos.” Questionamos sobre como se processa essa troca e Bola descreveu que faz
uma sondagem para verificar o que cada crianca sabe e que conversa com elas sobre o assunto
que a maioria j4 sabe.

Identificamos a relacdo que se estabelece entre o comportamento observavel da
professora quando ensina e o rendimento académico da crianca, no momento em que Bola
explicitou que a maioria das criangas consegue responder as tarefas sozinhas. Ao afirmar que
a troca de conhecimentos € realizada quando ela faz uma sondagem com as criancas, Bola
entrou em contradicio no que tange a informagdo sobre o professor ndo ser somente um
transmissor de conhecimentos, trazendo a tona o principio dialético entre teoria e prética e
prevalecendo, nesse momento, o ensino condutista-mecanico.

Os eixos aos quais as participes se referem sao aqueles apresentados pelas Diretrizes
Curriculares do Municipio de Teresina (2008), quais sejam, Identidade e Autonomia,

Movimento, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade, Matematica e
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Musica e, em nenhum momento, diminuimos a sua relevancia, entretanto acreditamos que o
ensino, enquanto pratica social necessita reconhecer o carater inacabado da natureza humana
que vai se produzindo na medida em que se vive e se experimenta guiado pelo que estd posto,
mas ndo inexoravelmente estagnados. Entendemos, portanto, que ao escolher os
conhecimentos a serem trabalhados, as necessidades das criangas devem vir em primeiro
plano, e os eixos podem ser norteadores desse processo.

Refutamos a certeza sobre a aprendizagem por meio do ensino condutista-mecanico,
que configura o ensino como processo-produto, pois compreendemos que as perspectivas da
producdo e coproducdo de conhecimentos possibilitam condicdes mais adequadas de
interacdo critica e criativa, em que o grupo produza trocas permanentes que enriqueca e

transforme as suas caracteristicas e processos de aprendizagem.

b) O ensino cognitivista

O ensino cognitivista, relacionado a perspectiva mediacional, como a prépria
terminologia indica, enfatiza os processos de aprendizagem nos mecanismos cognitivos, € a
critica a esse tipo de ensino consiste na reducdo da problemdtica de ensino a questdao
psicolégica, em detrimento dos fatores sociais e éticos, em especial, a afetividade. A

representacdo reconhecida desse tipo de ensino é o construtivismo, apontado no episédio

ocorrido na pds-observacdo de Boneca:

BONECA: Eu acho que € construtivista.
AMARELINHA: Por que vocé considera isso?

BONECA: Porque eles construiram conhecimento junto comigo, né, participando da
aula, fazendo intervencdo, sem dar tudo pronto, sem ser aquela coisa tradicional que
a gente sabe que € mais a parte de decorar, né, o tradicional, e a gente construiu.

Boneca, ao ser indagada sobre a base tedrica do ensino que pratica, informou que se
trata do construtivismo, no entanto, sua exposicdo apresentou-se em nivel de senso comum
pedagégico, pois ela somente mencionou que constréi conhecimento “‘junto com as criangas”,
opondo essa concepc¢do a concepgdo de ensino tradicional e, equivocadamente, censurando a
memorizagdo, funcdo essencial em qualquer processo de ensino e que interconecta-se as
demais funcdes para prover funcionamento adequado do organismo humano. No episédio
adiante, ainda na pds-observacdo de Boneca, questionamos sobre os conceitos que servem de

suporte para a sua prética e ela afirmou:
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BONECA: A teoria, como é... do Piaget, né, eu gosto muito de Piaget, que é o
construtivismo, né? Eu li bastante e eu procuro trabalhar na linha dele, né, de
construcdo. Eu ndo gosto de dar nada pronto, as vezes a gente se precipita, né, tem
aquele tempo, tem que trabalhar aquele conteido, tem aquela atividade pra fazer,
mas eu procuro me segurar a0 maximo para ndo dar as respostas prontas.

AMARELINHA: Como vocé trabalhou os processos cognitivos e afetivos das
criangas?

BONECA: E como eu te disse, é no dia a dia, né? E, é... conversando, é tendo esse
espaco mais, assim, essa intimidade maior com eles, é conversando com os pais,
quando ele td mais agressivo na escola, quando td fora do normal dele, eu procuro os
pais pra saber se ele td da mesma forma em casa, o que € que td acontecendo, entdo,
eu procuro fazer dessa forma.

Boneca mencionou a teoria piagetiana e, desta vez, faz a associacdo com o
construtivismo, mas nao citou nenhum conceito ou mesmo proposi¢ao relacionada a tal teoria,
como, por exemplo, os estdgios de desenvolvimento da crianca (sensério-motor, pré-
operatorio, de operacdes concretas e de operacdes formais), permanecendo na indefinicao
quanto a esse aspecto e acrescentando que ndo gosta de dar respostas prontas. No
questionamento posterior provocamos Boneca, no sentido da relacdo cognicdo e afetividade
que ela torna simplista ao limitd-la ao comportamento da crianca.

Adiante apresentamos o episddio em que Bola, na sua pds-observacido, manifesta o

que pensa em relagdo a concepcao de ensino que norteia o seu trabalho:

AMARELINHA: A aula que vocé ministrou estd relacionada a que concepgdo de
ensino?

BOLA: Eu acho que € o construtivismo, né!?
AMARELINHA: Acha?

BOLA: N3o tenho certeza que é.
AMARELINHA: Por qué?

BOLA: Porque eu trabalhei no texto primeiro a palavrinha. Eu decompus...
Decompor a palavra junto com eles, trabalhar recorte e colagem.

Ao discutirmos sobre a concep¢do de ensino que embasou sua aula, Bola respondeu
que acha que € o construtivismo, retrucamos questionando sobre a sua certeza com relacio a
essa resposta e ela afirmou que tem certeza que a base do seu trabalho é o construtivismo,
entretanto quando indagamos sobre o motivo que faz com que tenha essa certeza, Bola
informou que € porque decompds a palavra junto com as criangas. No seu entendimento isso
€ construir junto com a crianga, O que representa O construtivismo, sobressaindo-se

novamente a indefini¢ao com relacdo ao significado de construtivismo.
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Eis o que compartilhamos sobre o que a abordagem intelectualista entende sobre a

brincadeira, ocorrido na sexta sessdo reflexiva:

AMARELINHA: Como a abordagem intelectualista entende a brincadeira?
(siléncio)

BAMBOLE: Eu acho que é como satisfagdo, que é ao contrario das outras teorias,
nao sei...

(siléncio)

AMARELINHA: A gente parece que fala da brincadeira muitas vezes de maneira
talvez mecénica. Quando a gente ndo td falando com base em conhecimento
cientifico, muito da nossa perspectiva é que o brincar é simbdlico, a simbologia
torna a brincadeira intelectualista, porque é como se dissesse assim, inclusive o autor
(referindo-se a Vigotski) coloca isso no texto: dois mais dois € igual a quatro, entdo
a menina brinca de casinha pra aprender a ser...

BONECA: Dona de casa.

AMARELINHA: Essa visdo da simbologia é pra nds adultos, porque a brincadeira
tem sim aspectos simbdlicos, j4 que a crianca, para realizar os seus desejos, ela leva
em consideracdo as regras que estdo presentes na sociedade, mas ter a visdo
exclusivista da simbologia como caracteristica da brincadeira faz com que a gente
intelectualize a brincadeira, faz com que a brincadeira sirva pra crianca aprender a
desempenhar papéis, né. H4 sim essa presenca, hd sim essa caracteristica, mas ela
ndo pode ser a totalidade. A caracteristica mais marcante na brincadeira é a
imaginacdo e ndo a simbologia, porque pra crianga a imaginacdo é que vai provocar
o desenvolvimento. Concordam ou discordam?

PIPA: Concordo. E porque sdo muitas informagdes, né, a gente fica tentando
lembrar, mas quando comeca a falar, eu lembro do que foi lido no texto, é a
simbologia mesmo.

AMARELINHA: Um hum. Geralmente, prestem aten¢do, quando alguém vai falar,
uma das primeiras palavras que aparece para definir brincadeira é que ela é
simbdlica, né. Nao € s6 isso, a caracteristica principal da brincadeira ndo € a
simbologia € a imaginacdo, a capacidade imaginativa da crianca, né. A Boneca tava
falando que ela agora td procurando brincar mais com as criancas e que as aulas tém
sido mais faceis porque as criangas fazem com desejo aquilo que se propdem a fazer.

O siléncio instalado logo apds esse questionamento, que foi repetido por trés vezes,
indica para nés a ndo compreensao do que indagamos, e o enunciado de Bambolé demonstra
isso, pois ela confundiu o principio da nao obrigatoriedade de satisfacdo na brincadeira,
defendido por Vigotski (2007), generalizando-o como premissa de ‘“outras teorias” e
afirmando que a abordagem intelectualista defende como obrigatoriedade o principio de
satisfacdo na brincadeira. Ao percebermos a dificuldade em entender o que questionidvamos,
explicitamos que, costumeiramente, os dizeres fazem referéncia ao brincar de maneira

mecanizada, via simbologia, como se pudéssemos equaciond-la: a crianca utiliza a brincadeira
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de papéis sociais como um “treino” para aquilo que vai ‘“‘executar” socialmente, inclusive
enfatizando que Vigotski (2007) fez essa critica a brincadeira intelectualista.

Boneca interrompeu o nosso enunciado, completando-o, o que expressa
entendimento e concordancia. Continuamos a discussao verbalizando que a simbologia € ideia
do adulto sobre a brincadeira, apesar de estar presente na vida da crianga porque, ao brincar,
ela leva em consideracdo as regras presentes na sociedade. Em seguida, antecipamos que a
caracteristica mais marcante da brincadeira, o foco € a imaginacdo, pois viabiliza o
desenvolvimento. Pipa concordou e afirmou que a dificuldade em demonstrar o entendimento
deve-se a quantidade de informacgdes as quais se depararam a primeira vez durante a execugao
desta pesquisa. Em concordancia com o enunciado de Pipa reafirmamos que, além disso,
muito do que entendiamos sobre o brincar foi desmitificado, que a caracteristica principal da
brincadeira é a simbologia e mencionamos o que Boneca ja havia verbalizado sobre o fato de
estar procurando realizar mais brincadeiras na sala de aula.

Compreendemos ser imprescindivel que a professora busque aprofundar seus
conhecimentos tedricos acerca do brincar, de maneira que aja pautada em real apropriagdo e
instrumentalizacdo tedrica e ndo somente com base no senso comum pedagdgico, ou seja, em
fragmentos de teorias, que sdo assimiladas pela professora geralmente sob a forma de clichés
€ que movem a sua pratica cotidiana, fantasiando assim, o dominio de teorias, quando na
realidade, o que ha sdo ideias soltas, fragmentadas, sem embasamento tedrico. Essa pratica
isolada de um pensar reflexivo, que consiste no fazer pelo fazer, nao possibilita a professora o
dominio tedrico sobre o brincar e, tampouco, possibilita que reconhega a relacdo imediata
entre acdo e pensamento, bem como a necessidade da reflex@o e de teorias educacionais mais

elaboradas em seu dia a dia.

¢) O ensino como atividade

O ensino como atividade estd relacionado a perspectiva volitivacional, tendo como
dispositivo interpretativo a apropriacdo e internalizagdo dos conhecimentos cientificos que
produzem novas necessidades, almejando o desenvolvimento da personalidade como um todo
e de seus potenciais criativos. A atividade concreta do ser humano, entre elas o ensino, produz
seus desejos, seus afetos, seus projetos e forja a consciéncia individual/social, que constitui a
sua identidade. Durante os estudos realizados em funcdo da realizacdo desta pesquisa,
percebemos situagdes em que os enunciados e as acdes das participes se aproximavam desse

tipo de pratica, bem como o desenvolvimento que se efetivou em funcdo do compartilhamento
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acerca dos pressupostos da Teoria da atividade. Analisemos os enunciados de Pipa e Boneca,
que expdem sobre o movimento teoria/prética e sobre o sentido de compartilhamento, durante

0 encontro colaborativo:

PIPA: Eu acho que o que ndo h4 € isso de ir sempre da pratica pra teoria, acho que é
de uma situacdo real que se parte. Se a gente for pensar como realmente se da
afetividade, ndo da... Principalmente quando vocé trabalha com grupos que t€ém
dificuldades de inclusdo no dia a dia, vocé sabe que aquela pessoa fora dali tem

muitas dificuldades e realmente se vocé ndo tiver consciéncia € até mais dificil
ajudar. Na relag@o de ensino-aprendizagem vocé tem que ser totalmente consciente.

BONECA: Quando a gente emite o nosso ponto de vista, quando muda a forma das
criancas pensarem, como eu ja disse aqui, ndo s6 soma... (risos)

AMARELINHA: Vocé j4 falou isso duas vezes... O que significa s6 somar?

BONECA: Pegar um pouquinho de um, um pouquinho do outro... Um completar o
outro, né? Ndo vai haver esse confronto, essa reflexdo, eles s6 vao somar. Eu acho
que geralmente o professor trata o aluno como uma folha em branco, mas ndo é
assim... mas eu acho que quem aplica algo tem que buscar, vocé€ tem que ter o
“sentimento” do praticar e aquele objetivo que vocé quer alcancar.

O enunciado de Pipa evidenciou a necessidade de relacionar teoria/pritica tendo
como ponto de partida os fatos da realidade, considerando nesse processo a afetividade e a
consciéncia imprescindivel ao agir critico, visto que ndo se reportou a pratica pela pratica,
mas a pratica que inclui grupos que, no cotidiano, sdo alijados de diversas maneiras do
processo social como um todo. Boneca fez mencao a complexidade do compartilhar que ndo
se constitui como simples “soma”, mas como compreensdo da Otica pela qual o outro
dimensiona seus pontos de vista por meio do confronto e da reflexdo. Sobre a colaboragao,

ainda no encontro colaborativo, vejamos o que as participes comentaram:

PIPA: Eu achei muito importante quando foram apontadas as diferencas no texto
porque muitas vezes eu me vi no papel de cooperadora. Nao que vocé... Mas é que
na Educagdo Infantil vocé tem a ideia de que vocé tem que dar conta de muita
“coisa” e af vocé ndo para pra fazer esse convite, como diz aqui, e convidar as
criangas para “colocarem” os sentidos delas, convidar a participar a colaborar. Vocé
detém o papel de professor, vocé fala, mas € ji querendo que a crianca
automaticamente aceite. Voc€ ndo espera que ela desperte um pouco. Entdo, de certa
forma, vocé impde. (riso) Ndo impde, coopera.

BONECA: Ja traz tudo pronto. Tem a questdo do tempo, que é pouco, entdo vocé
tem que aproveitar o tempo.

PIPA: Mas, colaborar dentro do sistema que estd é muito dificil. (riso). Pedir que a
crianca colabore. Fazer essa atividade mesmo colaborativa. As exigéncias. O
resultado.

BONECA: Tem o tempo, a grade curricular. As vezes, “eles” ndo querem nem saber
0 processo, 0 que vocé vai fazer pra crianga mudar de nivel, né.
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AMARELINHA: E o que faz a visdo do outro se transformar?
(siléncio)
AMARELINHA: O que vocé pensa faz a visdo do outro se transformar?

BONECA: Pensar por pensar, ndo. Tem que agir.

Pipa mencionou a importancia sobre a diferenciacdo feita durante os nossos estudos
entre cooperagdo e colaboracdo, revelando que em diversas oportunidades viu-se no “papel de
cooperadora” e ndo de colaboradora, explicando que, diante da demasiada quantidade de
afazeres em sala de aula, muitas vezes ndo possibilita que a crianca tenha oportunidade de
manifestar os seus sentidos e completou o raciocinio, enunciando que isso constitui
imposicao, retificando depois por cooperacdo. Boneca esclareceu que se trata de apresentar
tudo pronto a crianga e acrescentou que isso ocorre em fun¢do do pouco tempo que se tem.
Pipa declarou que colaborar no sistema “é muito dificil” e gerar oportunidade para que a
crianga colabore também, em face das exigéncias para que se atinja determinado resultado.

Boneca retomou a discussao pontuando que, “as vezes, ‘eles’ ndo querem nem saber
do processo”, referindo-se a politica da institui¢do e, na sua voz, o enunciado “o que vocé vai
fazer ‘pra’ crianca mudar de nivel” faz emergir em que consistem majoritariamente as
cobrangas do sistema. Na contrapalavra, questionamos sobre o que gera possibilidades de
transformacao, faz-se o siléncio e somos mais diretas, indagando se somente o que pensamos
faz acontecer transformacdes, ¢ Boneca expandiu, enfatizando que ndo basta pensar, €
necessdrio agir. Ao acionarmos os conhecimentos prévios sobre atividade, vejamos o que as
participes manifestaram na segunda sessdo reflexiva, ressaltando que Bola ndo estava

presente:

BONECA: Eu acho que ¢é algo pra executar determinado contetido, ndo precisa ser
escrito.

AMARELINHA: Repete, por favor, Boneca, algo...?

BONECA: Algo pra executar determinado contetido, ndo necessariamente tem que
ser escrito, pode ser através de uma experiéncia, de uma brincadeira que vocé
realiza.

AMARELINHA: Pipa?
PIPA: Pela palavra eu diria ativar. Nem sempre pra vocé verificar o que a crianga ja
sabe, mas ativar, fazer com que ela chegue a uma resposta. Tem varias formas de

ativar.

AMARELINHA: Bambolg, atividade?
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BAMBOLE: Atividade é algo... é... Desenvolvido de acordo com a necessidade, que
tem que ter um sentido, um motivo. Pra que a atividade seja desenvolvida tem que
ter um motivo, sendo ndo vai ser atividade, vai ver € s6 uma acdo se nio estiver
articulada com a realidade.

PIPA: Exatamente, essa capacidade que nés temos de transformar e de sermos
transformados por meio da atividade, pelos instrumentos, pelo outro porque nés nio
somos parados no tempo e nem hd uma condi¢do de conformismo, ndo temos essa
visdo de conformismo, ah € assim e pronto. O ser humano possui essa capacidade de
mudar o lugar que ele estd e ele vai fazendo essas transformacdes também com o
tempo e no contexto histérico em que ele vive. N6s estivamos no Cmei conversando
sobre 0 que ndés achidvamos que era uma turma indisciplinada, uma turma
participativa, essas coisas, ai eu falei que como eu estou no Maternal, a minha
intencdo € que eles consigam se comunicar, consigam expressar as opinides que eles
t&ém. Ou mesmo que eles ndo saibam esperar a vez, mas € af que inicia esse processo,
af uma professora que ¢ estagidria falou assim “ah, mas a gente fica naquela didvida
se € melhor os alunos sentadinhos e disciplinados ou se é dangando e se mexendo”.
Af eu disse “depende do que a gente considera que € disciplina, ndo é? Porque se
disciplina for s6 sentar e obedecer, s6 reproduzir, ndo v@o ser formadas pessoas
capazes de modificar seu meio, s6 de aceitar, né? Agora, se € uma pessoa que
expressa a sua vontade, que € o que a sociedade realmente estd precisando, pessoas
que tenham consciéncia critica, que contestam, que vao atrds dos direitos, ai
realmente a gente tem que estimular essa participacdo. Eu acredito que isso ajuda a
formar o ser humano participativo. D4 até mais trabalho vocé educar pessoas assim,
porque vocé vai ter que mediar todos os conflitos que tém, voc€ tem que saber
debater e mediar, mas € esse o papel do educador, fazer essa media¢do dos conflitos
que dali surgirem pra haver superacio, pra nio ficar uma “coisa” estagnada, parada
ali.

BAMBOLE: E a diferenca entre apropriacio e internalizacdo.

Compreendemos que nessa ocasido Boneca atribuiu a atividade um sentido de
instrumento, que se presta exclusivamente a atingir um fim, limitando-se a uma visao
pragmadtica que desvincula os elementos da relagdo dialética entre homem e sociedade, entre
singular e social, bem como do desenvolvimento do homem enquanto ser racional, dotado de
consciéncia e a evolucdo da prépria sociedade, dadas as mudancas pelas quais passa nessa
interacdo. O discurso de Pipa remeteu ao significado da palavra em si, destacando que serve
ndo somente para “verificar” o que a crianga domina, porém da mesma maneira que Boneca
confirma que é para chegar a uma resposta, incorrendo no mesmo equivoco. J4& Bambolé
expOs que a atividade € desenvolvida de acordo com a necessidade e que, para tanto, deve ter
um motivo, sendo serd somente uma acdo. Ao retomar o discurso, Pipa desconstruiu o que
havia expressado anteriormente, expandindo o sentido de atividade, pois seu enunciado
relacionou a préitica com a dimensdo social mais ampla de atuacdo, inclusive reportando-se ao
fato desse processo ser volitivo. Bambol€ afirmou acertadamente que em seu enunciado Pipa
contemplou a diferencga entre apropriacao e internalizacdo quando mencionou a maneira como
a professora deve proceder em sala de aula, se quiser formar cidaddos mais participativos e

criticos, considerando a dindmica da sociedade.



153

Na terceira sessdo reflexiva, as participes se posicionaram novamente sobre
atividade, desenvolvimento e a relagdo com o trabalho que desenvolvem. Desta vez, quem
ndo estava presente era Boneca, e Bola expressou o seu entendimento apds a leitura do texto
recomendado, ja ndo havia comparecido a sessdo anterior e fomos ao seu encontro para lhe

entregar o referido texto, antes que se realizasse esta sessdo, a qual nos reportamos adiante:

AMARELINHA: Entao vocé falou que pela palavra vocé entendia que atividade era
ativar. Considerando a teoria que nés discutimos atividade € ativar?

PIPA: E, considerando a teoria, é porque vai ativar aquilo que a pessoa nio
conseguia fazer sozinha, mas também nao vai ficar ali, vocé vai fazer com que ela
supere através de instrumentos, da media¢do. Esse ativar tem que estar
interrelacionado com uma situacdo maior, que vise a transformagcdo e ao
desenvolvimento, que tenha motivos € ndo meramente ativar naquele momento.
Entdo, o ativar também t4 muito ligado 2 tarefa em si. E componente da atividade
mas... Eu... talvez visse atividade de uma forma mais simples, né, mais simples do
que realmente ¢é atividade. Entdo ela € mais profunda mesmo, atividade ¢é
fundamental para o ser humano porque, as vezes eu acho que vocé confunde tarefa
com atividade (riso). Ela vem a partir de uma necessidade que passa a ser um
motivo, quando chega a ser coletiva. Eu tentei fazer esse confronto com as ideias
que eu tinha e percebi que atividade é muito mais do que o que eu pensava. E
preciso ter essa preocupagdo de realmente realizar uma atividade.

AMARELINHA: A Bola ndo estava no encontro passado, mas depois do que vocé
leu af...

BOLA: Até onde eu li, eu li s6 o inicio... atividade pra mim € uma acdo da gente,
buscando um objetivo.

AMARELINHA: Entdo vocé considera como a Boneca, que infelizmente ndo esta
aqui, mas falou no encontro passado, que atividade € algo pra efetivar o conteido e
que ndo necessariamente tem que ser escrita, ¢ uma experiéncia, uma brincadeira
que vocé faz ali. Isso € atividade?

BAMBOLE: Nio.

AMARELINHA: E € o que?

BAMBOLE: Eu entendi que a fala dela af é no sentido de tarefa.

AMARELINHA: Ah, Bambolé vocé falou no encontro passado que a atividade é
desenvolvida de acordo com a necessidade e que tem que ter o sentido, o motivo pra
que aquela atividade seja desenvolvida tem que ter o motivo, sendo ndo vai ser
atividade, vai ser sé uma acfo, ndo € articulada com a realidade.

BOLA: A Bambolé se aproximou mais daquilo que nés lemos.

AMARELINHA: O que provocou essa maior aproximacao?

BOLA: Ela falou da a¢do, dos motivos...

Indagamos as participes acerca do seu entendimento sobre Atividade apds a
discussdo sobre o referido tema e Pipa permaneceu afirmando que tinha relacdo com “ativar

aquilo que a pessoa ndo conseguia fazer sozinha.” Na sua compreensao iSso ocorre por meio
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da mediacdo por instrumentos, € que essa acdo a qual ela se reportava tinha que estar
relacionada a algo mais amplo, que vise a transformacdo e ao desenvolvimento. Dessa forma
ela entendeu que o “ativar” ao qual se referia relaciona-se a tarefa em si, constituindo um
componente da atividade e assume que entendia atividade de maneira simplificada.

Nesse momento Bola demonstrou que ainda ndo compreendeu suficientemente o
conceito de atividade, pois a considera como uma acdo do individuo para alcangar um
objetivo. Lembramos o que Boneca havia mencionado que era “algo” para efetivar o
conteido, que ndo era necessariamente escrito e que podia ser uma experiéncia, uma
brincadeira, repetindo o questionamento. Bambolé retrucou que nao era nisso que consistia a
atividade, pois se aproximava mais da defini¢do de tarefa. Relembramos entdo o que Bambolé
havia definido como atividade e Bola afirmou que era o que mais se aproximava de atividade,
pois mencionava necessidade, acdo e motivo. Ainda na terceira sessdo reflexiva, o discurso
das participes vai apresentando constatacOes acerca da relacdo atividade/desenvolvimento
com a prépria pratica:

PIPA: A atividade deve ser af nessa zona de desenvolvimento que € o que a pessoa...
¢ além do que o individuo consegue fazer sozinho, ndo é...E é, digamos assim, que
ele ultrapassa um pouco o que ele jd consegue fazer, mas ele vai ter um instrumento,
ajuda, a mediagdo, que vai ser exatamente essa atividade que vai fazer com que ele

passe a desenvolver depois. Ele vai ter uma ajuda, mas futuramente ele vai conseguir
fazer sem essa ajuda, ele vai ultrapassar.

AMARELINHA: Entdo, a atividade € importante para o desenvolvimento?
PIPA: Muito, € tudo. E essencial.

BAMBOLE: Ajuda sim no desenvolvimento, até porque toda atividade tem que ser
consciente.

AMARELINHA: Qual a relacdo que vocés fazem entre o que a gente discutiu e o
trabalho que vocés ja realizam?

PIPA: Tem relag@o. Ainda bem que tem.
(risos)

PIPA: Eu tenho muito essa preocupacdo de levar a crianga a algo que ela ainda nio é
capaz de fazer ainda, como a autonomia...

BOLA: A identidade...

PIPA: Eu vejo varios fatores, cada crianca tem uma necessidade. Tem uma crianca
que chegou e ndo conseguia falar ainda, ndo conseguia ir ao banheiro sozinha, ndo
tinha essa capacidade de dizer quando queria. Mas outros ja estavam além, por isso
nio podemos tratar todos da mesma forma, né, essas zonas de desenvolvimento pra
cada criancga € diferente. Eu ndo posso ter o mesmo objetivo pra todos ndo, eu tenho
que diferenciar.
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AMARELINHA: E uma determinada tarefa pode ser um componente da atividade,
nao pode?

PIPA: E eu acho que sim porque na atividade tem agdo e operacdo. Na operacio a
gente vai ter as tarefas.

AMARELINHA: E o contrario, pode acontecer? Da tarefa ndo ser atividade?
PIPA: Pode nio ser.
AMARELINHA: Por qué?

PIPA: Porque se ela ndo tiver exatamente esse motivo ou se ela ndo tiver como
objetivo o desenvolvimento como um todo, ela vai ser repetitiva, ndo vai ter desafio,
ndo vai gerar...

BAMBOLE: Vai ser s6 uma agio.

PIPA: E como se fosse... ela vai se encerrar nela mesma. Encerra ali e pronto, fez e
acabou.

O exercicio do pensar sobre atividade e desenvolvimento estabelecendo a relacdo
com a prépria pratica apontou a necessidade de se entender a crianga de maneira holistica,
sem fragmentéd-las em suas perspectivas e, sobretudo, no que concerne a insustentavel
dissociagdo entre sua razdo e emog¢do, de compreendé-la e trabalhd-la em sua inteireza,
integrando préticas educativas baseadas em idedrio pedagdgico que possa desenvolver seu
potencial de elaboracdo e expressa criativa. Nesse sentido, Pipa exp0s que atencdo especial
deve ser dada a ZDI, e destacou que o trabalho que desenvolve tem relagdo com a discussdo
realizada sobre atividade no momento em que hd “preocupacdo de levar a crianca a algo que
ela ainda ndo € capaz de fazer ainda com autonomia” e, citando exemplo da pratica,
demonstrou compreender a relevancia de considerar as particularidades de cada crianca.
Bambolé foi contundente ao afirmar que toda atividade € consciente e, sendo assim, &
viabilizadora do desenvolvimento. Neste episodio, Bola limitou-se a concordar com Pipa,
mencionando a identidade como algo que merega atengao.

Ao indagarmos acerca da pertinéncia da tarefa como elemento presente na atividade,
Pipa respondeu afirmativamente, esclarecendo que as operagdes sdo concretizadas por meio
das tarefas. Indagamos o contrério, se a tarefa pode nao ser atividade, Pipa elucidou que se a
“tarefa ndo for originada de um motivo, se ndo tiver como objetivo o desenvolvimento como
um todo” ndo se configura como elemento, e Bambol€ reiterou que dessa maneira a tarefa é
somente uma a¢do, o que Pipa endossou e acrescentou que desse modo a tarefa tem um fim
em si propria. Ao prosseguirmos a discussdo enfatizando o processo de desenvolvimento,

vejamos o que € exposto pelas participes, na quarta sessao reflexiva:
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AMARELINHA: Como se da o desenvolvimento?

BOLA: Aqui diz no texto que a atividade tem estrutura prépria, que ela ndo pode ser
isolada.

AMARELINHA: Mas em que momento ocorre esse desenvolvimento social?

PIPA: Eu acho que ndo ¢ fechado esse quando, ndo sei.

AMARELINHA: Mas eu nao td falando que é fechado nao. Eu s6 quero saber como.
PIPA: E um processo.

BAMBOLE: Quando desenvolve as fun¢des psicolégicas superiores.
AMARELINHA: E como as fungdes psicolégicas superiores sdo desenvolvidas?
PIPA: Acho que é na formagdo da consciéncia.

AMARELINHA: Na formagdo da consciéncia. E pra acontecer a formagdo da
consciéncia tem que haver o qué?

BOLA: A relagdo como os outros homens.

AMARELINHA: Tem que haver a relacdo, mas toda relacdo provoca
desenvolvimento? Entendam que a atividade social, e o ensino € atividade social,
ndo se constitui sé nas relacdes interpessoais. As relacdes interpessoais e
intrapessoais sdo componentes desse processo, mas € preciso que a gente considere o
processo histérico na sua totalidade. Como é que a gente desenvolve as fungdes
psicolégicas superiores?

PIPA: Quando h4 internalizag@o.
AMARELINHA: E como ocorre a internaliza¢dao?

PIPA: E quando o individuo consegue algo que ele nido conseguia antes. Ele
primeiro consegue com a ajuda de alguém, mas futuramente ele ja faz sozinho,
compreende e tem consciéncia do que ele estd fazendo.

Na andlise empreendida, constatamos que Bola se ateve a letra do texto recomendado
para leitura no seu primeiro enunciado, ao informar que a atividade tem ‘“‘estrutura propria e
que nao pode ser isolada. Ao insistirmos na problematizacdo da questdo, na tentativa de
provocar a expansao dos sentidos, dimensionamos o desenvolvimento a um momento, ao que
Pipa, acertadamente, contra-argumentou: “Eu acho que ndo é fechado esse quando, ndo sei”.
Percebemos que niao haviamos sido entendidas e retificamos que nao nos referiamos a uma
temporalidade demarcada, fechada e sim de que maneira isso ocorre. Pipa explicitou que € um
processo ¢ Bambolé completou afirmando que é quando ocorre o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores.

Na contrapalavra, solicitamos que explicassem como se desenvolvem as fungdes
psicoldgicas superiores, e Pipa enfatizou que € na formagao da consciéncia, ao que retrucamos

indagando como ocorre a formagao da consciéncia, Bola pontuou que € na relacdo com os
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outros homens. Provocamos o avango da discussdo, interrogando se toda relacdo provoca
desenvolvimento e destacando que a atividade social, lembrando o ensino em especial, ndo se
constitui somente nas relagdes interpessoais, mas na transformacdo destas em relacdes
intrapessoais, considerando a historicidade.

Ao repetirmos o questionamento, Pipa demonstrou compreensiao ao verbalizar que
desenvolvemos as fungdes psicoldgicas superiores quando somos capazes de internalizar
conhecimentos e continua expandindo quando no seu discurso mencionou adequadamente
como ocorre a internalizacdo. Segundo Vigotski (2007), a internalizacdo ocorre por meio da
apropriacdo gradual de instrumentos produzidos pelo ser humano, ao tempo em que vao
desenvolvendo as func¢des psicoldgicas superiores nos contextos nos quais esta inserido.

Também na quarta sessdo reflexiva, quando questionadas sobre se o ensino que

praticam € revoluciondrio, as participes revelaram as suas experiéncias:

PIPA: Eu espero que sim.
(risos)

PIPA: Nao, as vezes voc€ tem esse retorno quando a propria familia diz: “ah, meu
filho disse que ndo posso jogar lixo no chdo e eu ndo jogo”. Ai vocé t4 mudando a
atitude, ndo €? Por mais que numa turma de vinte e sete, vinte e oito vocé consiga
mudar dez. Sdo dez pessoas, e se de cada turma tiver dez, j4 € uma grande diferenca
na sociedade. Ou entdo, mesmo que seja uma pessoa, ¢ importante. E vocé mesmo.
A cada dia convivendo com as criancas eu mudo, repenso, entdo eles também
provocam essa mudanca em mim, né. Na sala de aula o professor deve ser um
grande revoluciondrio.

AMARELINHA: Bola?

BOLA: Porque eu executo muitos projetos, cuidar da terra, cuidar do solo, ndo matar
os insetos, tudo na natureza tem um sentido.

PIPA: Se o ensino ndo transformar ndo tem sentido a atividade de ensinar, vocé nao
pode passar s6 conhecimentos que ja estdo sistematizados. No infantil mesmo é
favordvel para se trabalhar essa mudanga de atitude. O professor é um referencial
fortissimo, eles veem vocé realizando uma ag@o, eles se espelham diretamente em
vocé.

AMARELINHA: Fale um pouco desse projeto que voc€ mencionou, Bola.

z

BOLA: “Crianca, semente de um mundo sustentdvel” é um projeto da Semec e a
cada semestre tem um subtema, dgua, ar e terra. Eu converso com eles sobre a
preservagdo da natureza e eu procuro ser exemplo pra eles.

A voz de Pipa, neste enunciado, indicou que todas as experiéncias que desenvolve
em sala de aula visando promover transformagdes tém proximidade e pertence ao cotidiano
dela e das proprias criangas, ou seja, diz respeito a formacao de habitos que potencializam a

existéncia cidada como um todo, como por exemplo, quando ela menciona que repercutem no
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ambiente familiar as acdes que desenvolvem no Cmei. Pipa demonstrou a compreensdo de
que as pequenas, porém disciplinadas atitudes com relacdo ao meio ambiente, em outros
termos, fazem a diferenca, ressaltando que ao trabalhar para desenvolver nas criancas o agir
adequado, também transforma a si prépria, o que coaduna com o pensamento marxista que
afirma a transformac¢do do homem quando este transforma os objetos, ou seja, ao transformar
o objeto, o homem transforma a si mesmo. A participe foi enfética ao expressar que “se o
ensino nao transformar nio tem sentido a atividade de ensinar”, destacando, com outros
dizeres, que o curriculo institucionalizado pode ser rompido em funcao das necessidades das
criancas, constituindo na Educacdo Infantil “ambiente favordvel para se trabalhar a mudanca
de atitude”, e que a professora representa um referencial, visto que nela a crianga se espelha.

Nos enunciados de Bola percebemos certo afastamento de si propria com relagao
aquilo que se propde a realizar em sala de aula, revelado em especial pela expressdo “eu
executo”, fazendo mencdo somente ao projeto institucional e seus subtemas; bem como
demonstra visdo simplista quanto a preservacdo da natureza e suas afirmacdes permanecem na
vaguidao: “cuidar da terra, cuidar do solo, ndo matar os insetos.” Outro aspecto que merece
atencdo é o fato da participe relatar que “conversa” com as criangas sobre o meio ambiente,
denotando que considera adequado esse nivel de abstracdo para as criancas.

Ao questionarmos se O ensino que praticam constitui atividade, vejamos os

enunciados propalados pelas participes, ainda na quarta sessao reflexiva:

PIPA: Nem sempre. Para o conceito de atividade...
(siléncio)
AMARELINHA: E quando ¢ atividade ela pode uma hora ser e em outra ndo ser?

PIPA: A atividade € mais transformadora pelo que a gente viu e, as vezes, a gente s
faz tarefas que ndo sdo transformadoras porque sdo isoladas. A gente fica muito sé
na tarefa que ndo chega a atingir o patamar de atividade. Muitas vezes por nio
conhecer, como eu nio conhecia, ai voc€ acaba agindo sem essa criticidade. A partir
do momento que t€m reflexdes como essas j4 comeca a gerar esse conflito, eu pelo
menos ja estou repensando.

AMARELINHA: Bola?
(siléncio)

PIPA: Pra todo dia voc€ realmente conseguir realizar atividade no sentido que é
colocado pelos autores é cansativo porque tem uma série de condigdes que
dificultam: quantidade de criancas por turma pra um s6 professor, no maternal sdo
duas professoras, mas nem sempre sao duas. Eu passei os dois primeiros meses, que
sdo mais dificeis, sozinha. A Semec ndo mandou auxiliar, a escola é que fez uma
adaptacio, elas mudaram o hordrio pedagégico. E isso que eu ndo consigo entender,
essa atitude de quem td fora organizando a estrutura. Mandam as HP que sdo
professoras para substituirem no hordrio pedagdgico, que sdo importantes, mas nao
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lotam as professoras auxiliares no maternal. Criangas que estdo fazendo trés anos,
primeira escola, primeira professora, primeiro tudo, e pra uma sé professora vinte e
cinco criangas. Como vocé vai conseguir realizar uma atividade, principalmente nos
dois primeiros meses? E dificil até vocé conseguir compreender como é cada um, as
suas particularidades, seu jeito de ver as coisas, cada crianca. Af depois quando ja
passa aquela dificuldade maior, ai chega uma pessoa com quem as criancas nio
tinham contato antes e as meninas de HP que estavam na turma, voltam a ser HP, af
ja tem aquele choque, porque vém pessoas que ndo conheciam as criancas pra
comecar tudo de novo. Entdo assim, isso tudo eu acho que influencia na realizacdo
da atividade.

AMARELINHA: Entdo vocés disseram que ndo € sempre que vocés estdio em
atividade de ensinar. Se ndo é sempre vocés consideram que t€ém momentos em que
vocés estdo em atividade de ensinar. E nesses momentos que vocés estdo em
atividade de ensinar, qual o motivo que impulsiona essa atividade de vocés?

PIPA: E formar aquela crianca pra que ela se desenvolva, pra que o grupo se
desenvolva.

BOLA: Com relagdo ao projeto que a gente trabalha, cuidar do meio ambiente, ter
atitude.

Ao indagarmos como pode o ensino hora ser, hora nao ser atividade, a participe
enfatizou que a atividade gera possibilidades de transformacdo e admite que determinadas
tarefas que realizam ndo atendem a essa necessidade, visto que se apresentam isoladas do
contexto e afirma: “a gente fica muito s6 na tarefa que ndo chega a atingir o patamar da
atividade.” Observamos que a participe utilizou o coletivo “a gente”, ou seja, percebe que essa
pratica ndo é um fato isolado. Em seguida, revelou que a falta de conhecimento cientifico
implica em desempenho acritico por parte da professora e que, a medida que sdo geradas
possibilidades de conflitos, ja surge reflexdo e, consequentemente, probabilidades de
transformacao, situacdo que, no caso dela, fica clarificada pela expressdo “estou repensando.”

Ao provocarmos Bola, com a mesma indagagdo, ela silenciou. Pipa retomou o
discurso como que a justificar o siléncio, ao afirmar que ‘“realmente conseguir realizar
atividade” considerando o que foi discutido durante o estudo realizado “é cansativo”, tendo
em vista as condi¢des de trabalho. Entdo passou a relatar sobre as dificuldades presentes no
contexto de atuagdo da professora da Educacdo Infantil, mais especificamente sobre a
quantidade demasiada de criancas por turma para ser atendida por uma unica professora,
considerando as particularidades dessa faixa etdria, e reafirmou que essa situacdo repercute na
“realizag@o da atividade.” Leontiev (1978) demarca esse fato ao afirmar que a Atividade se
constitui como a prépria vida, mediada pela reflexao psiquica, cuja exata funcdo é nortear o
sujeito no mundo objetivo, promovendo o desenvolvimento da personalidade e de seus

processos criativos.
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Pipa evidenciou que as condi¢des de trabalho ecoam na efetivagdo da Atividade, o
que indica compreensao da teoria como um conjunto de elementos: as regras, a comunidade, a
divisdo de trabalho e os artefatos mediadores (LEONTIEV, 1998). Essa compreensdo surge
de maneira mais explicita no enunciado posterior. Consideramos a afirmacdo sobre os
momentos aos quais Pipa se referiu como Atividade e indagamos sobre que motivo
impulsiona essa atividade. Ela explicou que o motivo € o desenvolvimento da crianca e,
consequentemente, o do grupo. Bola se manifestou e expds como seu motivo o projeto
institucional trabalhado no Cmei, ao ‘“cuidado com o meio ambiente”, a “ter atitude”
permanecendo em um grau de generalidade insuficiente para que se incluisse ativamente no
processo, resvalando assim para o distanciamento.

Acerca da aprendizagem sobre a Atividade e sobre como vao utilizar esses
conhecimentos na pratica, os enunciados das participes também na quarta sessdo reflexiva

foram os seguintes:

BOLA: Eu aprendi aqui. Atividade mesmo, foi.

PIPA: Sobre a Atividade foi aqui nesses momentos de reflexdo. Pra mim atividade
era mais so tarefa, sem o chamado motivo. E agora ndo, a atividade ja tem outro
significado. Também nesse texto, ja tem, por exemplo, o Engestron, que ele coloca
além do que Vigotski ja colocava sobre atividade, fala mais dessa mudancga, essa
piramide dele ja € bem mais complexa. Ndo € uma via direta, ja tem todos os outros
fatores que influenciam: regras, comunidade, divisdo de trabalho. E muito complexo
e tem a questdo da linguagem que é muito interessante.

AMARELINHA: Como vocé vai utilizar esses conhecimentos em sala de aula?

PIPA: Desde a hora de elaborar o planejamento até o cuidado com as tarefas que vao
ser desenvolvidas pelas criangas para que gere uma mudanca. Como no texto ela
(autora do texto sugerido para a leitura sobre Atividade) fala jogos, brincadeiras que
vocé vai utilizar e até perguntas que vocé€ vai formular pras criancas vocé deve
pensar, antes de formular a pergunta, deve ser geradora mesmo, que gere uma
resposta produtiva, que a crianga reflita antes de responder, que ela ndo dé uma
resposta automdtica, que ndo seja uma coisa mecanizada, uma resposta
simplesmente pronta, que seja uma pergunta que gere reflexdo. Desde uma simples
pergunta até as acdes que elas vao realizar mesmo.

AMARELINHA: Isso tem relagdo com a formacao dos conceitos cientificos?

N

PIPA: Tem, porque a medida que nés vamos debatendo... as perguntas, elas sdo
muito importantes na formacdo desses conceitos, né, vocé ndo dé a resposta pronta,
que vocé va buscando uma pergunta que a pessoa chegue a resposta, mas refletindo.

Bola afirmou que a aprendizagem sobre a “Atividade mesmo”, clarificando que
entendia anteriormente Atividade como tarefa, ocorreu no ambito do presente estudo e Pipa
reiterou, acrescentando que estabeleceu nova significagdo para Atividade, extrapolando a

visdo simplista de tarefa, relacionando-a ao motivo, explicitando sobre as geracOes da Teoria
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da Atividade e, como mencionamos anteriormente, citando os elementos da referida teoria e
salientando a relevancia da linguagem nesse processo.

Quanto a utilizacdo dos conhecimentos em sala de aula, Pipa explicitou que ficara
atenta desde o planejamento até a elaboracdo de tarefas, primando por propostas que
possibilitem mudangas no que for necessario, tomando por base novamente a teoria quando
diz: “como no texto ela fala...”, ou seja, se reportando aos autores para fundamentar a sua
pratica e propondo perguntas instigantes como instrumento de ndo mecaniza¢do tanto da
resposta, como da acdo da crianca. Vale ressaltar que, nesse processo, o educador ndao deve
estar sozinho, mas procurar envolver a escola e a comunidade, os pais principalmente,
buscando uma responsabilidade compartilhada na defini¢cdo dos interesses e bem-estar da
crianca. Além disso, é importante que todos tomem iniciativas na busca de facilitar a
educagdo, que potencialize a criatividade, considerando as manifestacdes positivas que se
apresentam nos contextos em que estdo inseridos.

Indagamos se essa forma de agir tem relacdo com a formagdo dos conceitos
cientificos e Pipa respondeu afirmativamente, justificando que a medida que no processo sao
viabilizadas as condicdes para o debate, surgem possibilidades de reflexdo por parte da
crianca e da propria professora, quando a participe afirma: “vocé ndo d4 a resposta.” Fazer
emergir o desejo de criar, aprender e refletir sobre si e sobre o contexto é relevante para o
processo, pois, dessa maneira, a educadora poderd se sentir mais segura para desenvolver
Atividades que promovam a reflex@o, a produgdo e a apreciacdo. Nao repetimos para Bola a
pergunta sobre a utilizagdo dos conhecimentos referentes a Atividade em sala de aula e,
assim, deixamos passar a oportunidade de expansdo do pensamento e reflexdo acerca da
aplicabilidade desse conhecimento.

Na quinta sessdo reflexiva, retomamos a discussdo sobre desenvolvimento,

considerando motivo eficiente e motivo compreendido:

AMARELINHA: O que ¢ que determina o desenvolvimento da crianca?

PIPA: A palavra chave pra mim seria a atividade. Nessa atividade (riso) como
Vigotski fala, escreve, a gente tem que té atenta a zona de desenvolvimento...

BONECA: Tem que ser uma atividade que ela (a crianca) possa entrar em conflito,
porque uma atividade fécil ela ndo vai se desenvolver.

PIPA: Nao leva ao desenvolvimento...
BOLA: Uma atividade que leve a crianga a pensar, que desafia a crianca, a diretora

fala muito disso 14, o lddico, uma atividade que leve ela a pensar (inaudivel) pra ela,
ela cobra muito isso.
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BONECA: Pipa, af na Atividade o motivo compreendido é aquele que a crianga sabe
que tem que ser feito, mas ela tem que ter alguma ‘coisa’ que faca ‘ela’ fazer.

PIPA: Que depois vira eficiente (riso).

Quando indagadas acerca do que provoca o desenvolvimento, Pipa foi categérica ao
afirmar: “a palavra chave ‘pra’ mim seria atividade”, reiterando que € necessario estar atenta a
ZDI1. Em concordancia, Boneca mencionou que a atividade tem que oferecer desafio para
provocar o conflito, do contrario, nao haverd desenvolvimento e Pipa reafirmou. Bola
manifestou-se informando que sua diretora fala muito a respeito do desafio e do lidico,
cobrando esse tipo de atitude das professoras, ao invés de reportar-se a ela propria como
agente que atua no processo. Retomando o discurso, Boneca dirigiu-se a Pipa, o que
demonstra que ha interesse e identificacdo com relacio ao que ela verbaliza, esclarecendo que
na Atividade ha o motivo compreendido e, na voz dela afirmou: “motivo compreendido &

aquele que a crianca sabe que tem que ser feito, mas ela tem que ter alguma ‘coisa’ que faca

[3 9

ela’ fazer.” Pipa concordou e constatou que, no decorrer do processo, 0 motivo
compreendido se transforma em eficiente e, em um episédio adiante, apresentard sua
explicacdo para essa constatagao.

Depreendemos nessa andlise que houve entendimento acerca dos conceitos de
motivo compreendido e eficiente, pois Leontiev (1998) afirma que toda atividade visa alcangar
determinado objetivo e cada pessoa a exerce por meio de vérias acdes, que apresentam fins ou
objetivos parciais. Destarte, o motivo que impulsiona a pessoa a efetivacdo de dada atividade
necessita estar relacionado ao objetivo geral da atividade e ndo exclusivamente aos fins parciais
ou aos motivos externos 2 realizacio dessa atividade. E o desenvolvimento da consciéncia do ser
humano sobre as agdes que compdem a atividade e a diferenciagdo entre os objetivos parciais e
finais que viabiliza o processo de produgdo do sentido pessoal acerca da atividade.

Leontiev (1998) destaca que os motivos apenas compreensiveis tornam-se motivos
realmente eficazes, endossando o enunciado de Pipa. Quando os fatores externos motivam a
realizacdo de uma atividade ha efetivacdo de motivos apenas compreensiveis, como evidenciado a

seguir, ainda na quinta sessdo reflexiva:

BONECA: No caso da tarefa, se ndo fizer a tarefa ndo vai pro recreio e o que as
criancas querem naquela hora € brincar, mesmo que ela saiba que a tarefa tem que
ser feita que ela vai aprender, mas o que funciona € isso.

PIPA: E como se fosse um estimulo.
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Boneca exemplificou acertadamente o motivo apenas compreensivel e Pipa explicou
que, na situacdo apontada por Boneca, “é como se fosse um estimulo.” O discurso das participes
coaduna com o pensamento de Leontiev (1998), que instituiu dois tipos de motivos: os motivos
apenas compreensiveis (ou motivos-estimulo) e os motivos realmente eficazes (ou motivos
produtores de sentido). Os motivos apenas compreensiveis explicam a permanéncia do individuo
na atividade, mas ndo indica que ele tenha como foco o objetivo daquela atividade. Somente os
motivos realmente eficazes apontam relacio com o objetivo da atividade e implicagdo do
individuo com o objetivo que deseja alcancar, provocando a expansdo dos sentidos ja conectados
a sua existéncia, bem como a produ¢do de novos sentidos. Vejamos a seguir o episédio que
mencionamos anteriormente, ocorrido também na quinta sessdo reflexiva, no qual Pipa explica a

passagem de um motivo apenas compreensivel a motivo realmente eficiente:

PIPA: Eu acho que em alguns momentos também ela (a criangca) pode no mesmo
motivo compreendido... pode ser... deve ser o motivo eficiente. No caso, se vocé
fizer uma atividade lidica em que ela vai td4 fazendo uma tarefa, mesmo sem
perceber, ao mesmo tempo td sendo eficiente porque envolve a prépria vontade de
brincar.

(vozes de Pipa e Boneca se misturam)
BONECA: E verdade, a vontade de brincar.

PIPA: Que ¢é uma das dificuldades que a gente tem € de criar esse motivo eficiente
sem parecer coacgdo a crianga, porque ameagar, sé vai pro recreio se fizer a tarefa,
ndo resolve, porque sdo muitas criancas, muitos interesses...

BAMBOLE: Vira uma rotina.

PIPA: Af se torna assim até perigoso, digamos assim, porque a crianga fica limitada,
chega um ponto que ela as vezes abre mao, “ah, pois eu também ndo me importo,
nio me importo, eu ndo quero brincar mesmo”. Tem crianca que chega a isso, af ja
nao € mais nem um motivo compreendido...

BONECA: Ai tem que arranjar um motivo.

PIPA: Entdo o ideal seria se o motivo se transformasse, claro que de imediato a
crianca se nega, as vezes, porque ¢ mais dificil fazer a tarefa, mas em alguns pontos
d4 pra ser o mesmo motivo, depende de como o professor faz.

Analisando os temas emanados pelos enunciados das participes, compreendemos que
Pipa demonstrou ter entendido a dinamica relacional entre motivos apenas compreensiveis e
motivos realmente eficientes, ao explicar que no caso da Atividade envolvendo criangas, por
meio da ludicidade, o motivo apenas compreensivel pode extrapolar essa condi¢do, tornando-
se realmente eficiente. Boneca reiterou esse tema ao mencionar “a vontade de brincar”,
entendida por nés como elemento que desencadeia esse movimento, transformando um tipo

de motivo em outro, o que é explicado por Leontiev (1998) ao afirmar que, com o engajamento
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do individuo a atividade, esta passa a ser mais relevante que o estimulo externo e, dessa maneira,
ele passa a desempenhd-la visando os seus objetivos, em outros termos, envolvido em sua
efetivacdo. Outrossim, a passagem de motivo apenas compreensivel ao eficaz indica a alteracdo
da atividade principal a outra, em que 0s objetivos sdo redirecionados a um foco distinto e os
motivos seguem essa mudanca.

Retomando o discurso, Pipa sinalizou para as dificuldades do processo, explicando que
uma delas consiste em “criar o motivo eficiente sem parecer coa¢do a crianga”, citando como
exemplo, a inadequagdo da relacdo pautada na ameaca e arremata que o desafio é maior em
funcdo da quantidade de criangas e interesses. Bambolé endossou a afirmacdo, comentando “vira
uma rotina”, em referéncia a obrigatoriedade das tarefas e as ameacas. Pipa acrescentou que a
crianca fica muito limitada e chega a um ponto que ndo se incomoda com as ameacas e,
tampouco, com as brincadeiras. Bola comentou que, nesse caso, é necessario encontrar um motivo
para dar continuidade ao processo e, assim, deve ser uma situagdo evitada.

A seguir, apresentamos enunciados referentes a pds-observagdo de Pipa:

AMARELINHA: Qual o assunto trabalhado nesta aula?

PIPA: N6s trabalhamos sobre caracteristicas, mais a questdo de mudanga de visual,
ndo é? Sobre a questdo de conseguir mudar e ficar diferente, através da histéria “O
que € que tem no meu cabelo?” E depois foi realizada a simula¢do de um saldo, onde
eles fizeram a pintura no papel de uma peruca, como representagdo de uma peruca
pra mudar o visual.

AMARELINHA: Por que vocé considera esse assunto importante para a formacao
das criancas?

PIPA: Pra aceitagdo de si mesmo e aceitacdo dos seus pares, assim, aceitar as
pessoas diferentes, aceitar que é bom ser diferente, que as pessoas tém
caracteristicas proprias e que podem mudar também, € mais a questdo da autoestima
mesmo.

AMARELINHA: Procure exemplificar situagdes da aula que vocé considera que
contribuiram para que vocé atingisse os objetivos propostos?

PIPA: Hum. Teve momento, por exemplo, que eu perguntei se eles queriam mudar
de visual, apds contar histdrias, disseram que queriam, né, que queriam participar.
Durante a histdria, teve uma crianga que sempre ia direcionando, que até contou
mais a histéria do que eu, né?

(risos)
AMARELINHA: Hum rum. Por que optou por essa tarefa?

PIPA: Porque era uma atividade bem lddica, com pintura, dramatizacdo que eles
gostam muito, que eu acreditava que eles iam, eu achava que eles iam interagir
bastante, como eles geralmente fazem... E € bem rico assim, porque eles conseguem
soltar a imaginacdo. Uns pintam o circulo, outros pintam tudo, uns sé fazem pingar
assim. E muito interessante a forma que eles colocam no papel. E muita expressio,
né, a pintura, ela é muito pessoal, ndo era reproduzir nem nada, nenhum tentou
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reproduzir o livro, o que tinha no livro, nenhum tentou copiar, eles fizeram mesmo a
peruca que eles queriam pra eles, ndo a que tava na histdria.

AMARELINHA: O conhecimento tratado nessa aula influencia no processo de
transformacao da realidade da crianca?

PIPA: Sim (risos).
AMARELINHA: Por qué?

PIPA: Durante a aula mesmo, as criancas foram convidadas a agirem, a se
transformarem, a fazerem, por exemplo, a questdo da peruca, parece uma coisa
simples, mas assim, eles aceitaram, viram que podem modificar, se modificar,
brincaram muito com isso. Acreditar que pode é importante. Entdo, acho que isso
influencia a mudanca.

Este episddio ilustra que Pipa compreendeu e utiliza, quando ensina, 0os pressupostos
da Atividade e o faz conscientemente, ainda que anteriormente desconhecesse a teoria.
Esclarecemos, portanto, que a pratica anterior a realizacdo desse estudo, como indicam o0s
seus enunciados, ja era perpetrada por acdes relacionadas a profissionalidade, que considera o
brincar como condi¢@o bdsica para o desenvolvimento infantil, sinalizando para o perfil de
quem ndo somente executa, mas se envolve na realizacdo daquilo a que se propde, engajada
com o seu grupo de trabalho, no qual promove e, de modo geral, vimos isso refletido nos seus
enunciados. O conhecimento acerca da Teoria da Atividade foi oportunizado em fungdo dos
estudos empreendidos no ambito desta pesquisa, quando foram criadas possibilidades para a
negociacdo de sentidos e compartilhamentos de significados acerca da referida teoria e o agir
de Pipa, com base em seu objetivo de atuacdo mostra a presenca de motivos eficazes como
indicadores da presenca de atividade, desenvolvendo paulatinamente a consciéncia acerca do
processo.

Ao questionarmos sobre o assunto trabalhado na aula que observamos, Pipa informou
que trabalhou a mudanca visual, sobre como ficar diferente, por meio da histéria “O que é que
tem o meu cabelo?” e depois simularam o cotidiano de um saldo de beleza, com as criangas
fazendo a pintura de uma peruca que pode ser utilizada em si prépria e nos colegas.
Compreendemos que esse trabalho evoca as contradi¢des de ser diferente, no sistema que valoriza
e padroniza a aparéncia como forma de afirmacao na sociedade, o que Pipa demonstrou entender,
ao afirmar que esse assunto € relevante para a formacao das criangas, pois viabiliza a “aceitacdo
de si mesmo e de seus pares”’, impulsionando a autoestima.

No enunciado seguinte, Pipa exemplificou situacdes da aula que considera terem
contribuido para que atingisse os objetivos propostos, apontando o envolvimento e a participacdo
das criancgas na atividade, lembrando que, inclusive, uma determinada crian¢a chegou a contar

mais do que ela a histéria e sorri, evidenciando satisfacdo em realizar acdes que efetivam os
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objetivos de sua atividade. Quando indagamos sobre a opc¢ao por aquela tarefa, Pipa foi enfatica
ao afirmar que a escolha foi feita em func@o da ludicidade, pois ela acreditava que iria
desencadear interacdo satisfatéria e possibilidade de desenvolvimento da imaginacdo e da
singularidade de cada crianga, bem como da originalidade, visto que ndo foi proposta reproducao,
mas criagao.

Nao obstante a simplicidade da brincadeira, Pipa destacou que a possibilidade de
transformacgdo da realidade da crianga € enfocada, a medida que elas préprias acreditam que
podem transformar algo e, no caso dessa brincadeira, a si prépria, a peruca, aos colegas,
coadunando mais uma vez com o pensamento de Marx (1983), ao afirmar que quando o homem
transforma um objeto, transforma também a si proprio. Depreendemos desse episddio a relevancia
entre a articulacdo do motivo eficaz com o objetivo da atuag@o da professora, constituindo esta
atuagdo como atividade ao expressar a relagdo entre a motivacio que Pipa tem para realizar suas
acoOes, de maneira a colaborar com o objetivo geral, possibilitando o alcance do significado social
desta atividade e a sua apropriagc@o por meio dos sentidos de forma conexa e logica.

Depreendemos destes enunciados que aceitar e entender a crianga em seu estado de ser e
de vir a ser exige um significado absolutamente novo para o conceito de infincia, bem como em
relagdo as praticas didéticas, pedagdgicas até entdo oferecidas, redimensionando-as até mesmo
enquanto condicdo de defesa e preservacdo da natureza infantil. Houve demonstracdo de
criticidade no reconhecimento de que o modo de ensinar, por vezes, nao constitui atividade e
posturas que indicam consonadncia com o objetivo de atuacdo da professora da Educagdo
Infantil, qual seja o desenvolvimento da crianga pela via da brincadeira.

Interpretamos essa reconstrucdo feita pelas participes como fundamental para a
histéria do individuo criador e educador, pois possibilitou o ato de resgatar aquilo que se
aprendeu — ou se ensinou — fez refletir, colaborou na organiza¢do do pensamento e sintetizou
as ideias de forma consciente e mais profunda, num exercicio de apropriagdo do
conhecimento e de construcdo de significacdes. Emerge, portanto, das andlises empreendidas,
o reconhecimento da legitimidade do contexto de formacao/investigacdo organizado em
funcdo da pesquisa e a relagdio com a apropriacdo e internalizacdo dos conhecimentos
cientificos, produzindo novas necessidades e tendo como meta o desenvolvimento da
personalidade como um todo e de seus potenciais criativos, configurando a perspectiva
volitivacional.

Diante das constatacdes entendemos ser primordial que o educador libere suas
potencialidades buscando conhecimentos que o habilitem para a atividade de ensinar na

Educagdo Infantil. E necessdrio resgatar o seu proprio universo de histéria de vida, sua
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histéria como pessoa-aprendiz, singular na sua complexidade. Toda essa experiéncia,
resgatada por meio de Atividades permitem a ressignificacdo de sua memodria como pessoa,
com sua histéria, seu contexto social, cultural, como parte integrante de sua formacao,
contribuindo para seu desenvolvimento profissional, cuja identidade serd assinalada por uma
marca propria e com verdadeiros sentimentos, somado a sua acdo educativa, provocando

mudancas no modo de ver, de ser, de estar e de agir.

A seguir discorreremos sobre as prospeccdes formativas potenciais do brincar.
3.4 Prospeccoes formativas potenciais do brincar

O perfeito ou o terminado,
é o comego do fim.

(Georges Canguilhem)

z.

E na perspectiva da afirmacdo apresentada na epigrafe deste topico que entendemos
o brincar, ou seja, como processo € ndo somente como algo que serve a uma finalidade e se
encerra porque o que se pretendia foi atingido, fazendo esvaecer por entre os dedos o que
constitui a real esséncia do viver. Brincar significa vislumbrar a vida como ela €, sem exigir
dela finalidades que nao se confluam com ela propria.

Apresentamos a seguir os episddios em que as participes manifestaram as suas
compreensdes acerca do brincar com base nas categorias o brincar como ferramenta de
aquisicdo da leitura e da escrita, o brincar como conjunto de praticas, conhecimentos e
artefatos culturais e o brincar como desenvolvimento conativo, fundamentadas em Piaget
(1971; 1973), Borba (2006), Rubinstein (1977), Vigotski (2007), Leontiev (1998) e Espinosa
(2007).

a) O brincar como ferramenta de aquisicao da leitura e da escrita

O brincar, como ferramenta de aquisi¢do da leitura e da escrita, estd relacionado a
perspectiva da assimilacdo e acomodagdo, tendo como dispositivo interpretativo a atividade
lddica, que se constitui em expressdo e condi¢do para o desenvolvimento infantil, j4 que
quando as criangas jogam assimilam e adquirem novos conhecimentos. As reflexdes, a seguir,
sobre os discursos das professoras revelam a experiéncia demarcada por esse entendimento
acerca do brincar, ou seja, a escola deve facilitar a aprendizagem utilizando-se de tarefas
lddicas que criem um ambiente alfabetizador para favorecer o processo de aquisi¢do da leitura

e da escrita.
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Nao obstante a relevancia do processo de aquisicdo da leitura e da escrita, o
significado social decorrente dessa ideia é que a escola institucionaliza o brincar, passando a
fazer uso do lidico com o fim de amenizar a aspereza dos contetidos escolares que deveriam
ser transmitidos para as criancas. O objetivo € deslocar a aten¢do da crianca para o lddico,
enquanto implicito a ele hd o real objetivo: promover o desenvolvimento e a aprendizagem da
criangca, como se isso fosse possivel se o professor controlasse esse tipo de atividade, desde
sua escolha até seu término, como se faz com a atividade diddtica. Vejamos o que os
enunciados das participes revelam acerca do brincar ad hoc a aquisi¢@o da leitura e da escrita.

O episddio a seguir, que ilustra essa situa¢do, ocorreu no encontro colaborativo:

BOLA: (inaudivel)...eu acho que no Cmei a gente ndo tem muito espaco para o
brincar, é mais leitura e escrita.

BONECA: O contetddo tem que virar brincadeira na sala de aula porque de outra
forma ndo € possivel... mas 14 na creche é muito pequeno e quase ndo ha espaco para
brincar.

PIPA: Como ela falou (a Boneca), a gente td sempre preocupada em trabalhar
conteddo, ensinar alguma coisa quando ela t4 brincando e esquece o brincar pelo
prazer. O brincar é a viagem que a crianca faz utilizando a imaginacio, mas a gente
fica tdo presa a grade curricular.

Bola propalou que, em funcio da leitura e da escrita, no Cmei nio hd espacgo para o
brincar, o que a nosso ver € um fator agravante se considerarmos as necessidades da crianca.
A justificativa da presenca desse enunciado vinculado ao brincar como ferramenta de
aquisicdo da leitura e da escrita é exatamente clarificar que Bola visou exclusivamente a
referida aquisi¢@o, porém de maneira desvinculada do brincar, como comprovado na sua aula,
o que evidencia a relacdo dialética entre teoria e prética, j4 que € notéria a contradi¢dao
presente na exclusao do brincar na atuacdo da professora da Educacao Infantil.

Ja Boneca apontou realmente o brincar como mecanismo para a aprendizagem e
afirma que ‘“de outra forma ndo é possivel”, atrelando o brincar a aquisi¢do do cddigo
linguistico e da leitura, tal como a sociedade exige de um adulto, ou seja, o seu miximo de
produtividade. Pipa mencionou a preocupacdo com o conteido, verbalizando que “fica tao
presa a grade curricular”; porém, o sentido revelado sobre o brincar, ocasionado por fatores
subjetivos ligados as vivéncias experienciadas no seu contexto de atuag¢do, pontua um elemento da
significacdo social do brincar: a imaginacdo. Na quinta sessdo reflexiva, como comprova o

episddio abaixo, o brincar € reafirmado como ferramenta de aquisi¢@o da leitura e da escrita:

AMARELINHA: O que vocés levam em consideracio para planejar o brincar para
as aulas?
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BOLA: A aprendizagem das criangas...
AMARELINHA: Repete, por favor.
BOLA: A aprendizagem, a idade também.

BONECA: Porque ndo adianta uma brincadeira muito dificil, as criangas ndo vao
conseguir acompanhar devido a idade ou a maturidade.

BOLA: Porque dessa maneira usando o lddico eles vdo aprender mais...
(interrompida por boneca)

PIPA: Eu gosto muito de associar a brincadeira porque se vocé, por exemplo, pegar
uma tarefa e xerocar, af pedir: marque o que estd dentro e pinte o que estd fora. Pra
ela ndo vai ter muito sentido porque td no papel, ndo €... (interrompida por Boneca).

Ao questionarmos sobre o que levavam em considerag¢do para planejar o brincar a ser
desenvolvido durante as aulas, Bola pontuou que levava em consideracdo a aprendizagem.
Langcamos a contrapalavra e ela reiterou a aprendizagem, acrescentando a idade. Boneca
tomou a palavra e alertou que “ndo adianta uma brincadeira muito dificil” e, na légica de
Piaget (1973), explica que, no caso de um desafio inalcangdvel as criangas ndo conseguem
acompanhar devido a idade ou a maturidade, quando de fato ndo se resume somente a esses
fatores, pois os contextos em que estdo inseridas influenciam no modo de ser e agir das
criangas, assim como no dos adultos, no dos idosos, ou seja, de qualquer ser humano. Bola
ressaltou que utilizar estratégias que remetam a ludicidade aumenta a possibilidade de
aprendizagem e, considerando a conjuntura da discussdao, compreendemos que ela se refere a
aprendizagem, estd se reportando a aquisicdo da leitura e da escrita. Pipa enfatizou que
“gosta” de associar a brincadeira ao que faz porque acredita que a “tarefa xerocada” que
solicita da crianga meramente a escrita nao tem “sentido” para ela (crianca).

Vejamos como o episédio a seguir, ocorrido também na quinta sessdo reflexiva,
aponta para a utiliza¢do do brincar como pretexto para o processo de aquisi¢do da leitura e da

escrita:

AMARELINHA: Como é que vocés vao fazer pra articular isso?
BOLA: Articular o brincar com os conteidos?

AMARELINHA: Sim.

BOLA: Procurar adequar ao conteudo.

AMARELINHA: Um hum. Que espago o brincar ocupa no planejamento da aula de
vocés?

BONECA: No meu antes era minimo, agora que eu td comecando, né. Depois dessas
discussoes e das leituras agora eu gostei.
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BOLA: Eu também. Estou procurando adequar alguma brincadeira ao assunto. Até
no fluxo®™ tem vezes que eles ddo, tem algumas brincadeiras novas.

Ao indagarmos sobre a articulacio entre o brincar e os contetidos, Bola afirmou que
procura “adequar” o brincar, este ultimo em elipse no seu discurso, ao conteudo.
Prosseguindo a discussdo, questionamos sobre o espaco que o brincar ocupa no planejamento,
ao que Boneca informou que “antes era minimo” e “agora”, ou seja, posteriormente aos
estudos desenvolvidos no dmbito desta pesquisa, ela menciona que estd “comecando” a
implantar o brincar no seu planejamento e destaca que as discussdes no grupo e as leituras
despertaram nela o “gosto” pelo brincar. Bola informou que também incluiu o brincar no
planejamento, reiterou a adequacdo da brincadeira em funcdo do conteido, reafirmando a
inversao de valores, assim como fez novamente emergir a contradi¢do entre teoria e pritica no
contexto desta pesquisa, ja que ndo realizou nenhuma brincadeira durante a aula observada, o
que nao significa que proceda dessa maneira em todos os momentos. No entanto, como
afirmado pela prépria participe, ha certo afastamento entre a sua pratica e o brincar.

Esse episddio nos leva a reflexdo, enquanto formadora, acerca das lacunas da
formacdo institucionalizada oferecida as professoras, levando em consideragdo o relato de
Boneca ao mencionar que, somente apos os estudos realizados em func¢ao desta pesquisa € que
houve o despertar do gosto pelo brincar enquanto professora, bem como justificarmos o
motivo pelo qual afirmamos anteriormente que, apesar de termos optado por essa pesquisa ter
na sua esséncia a formacdo continua, a qual julgamos mais adequada em funcdo das
possibilidades de desenvolvimento geradas, a pratica realizada no Centro de Formacdo Odilon
Nunes € a da formagdo continuada, como comprova os enunciados emitidos, durante a pds-
observacao de Boneca, Bola e Pipa, respectivamente, em func¢do da seguinte pergunta: vocé

estd participando de formacgdo atualmente?

BONECA: Nio.

AMARELINHA: Por qué?

BONECA: Porque ndo ofereceram nada pra gente. A (formagdo) que veio foi a
oficina de Educagdo Infantil, que eu ja tinha participado e para as professoras que

estavam comeg¢ando, que entraram agora nesse Ultimo concurso.

BOLA: Nio.

* Fluxos sdo cadernos que apresentam sugestdes de planos de aula para a Educagdo Infantil (1° e 2° Periodos),
idealizados a partir da discussdo com as professoras acerca dos PCNs e elaborados por pedagogas da equipe
técnica da Geréncia de Educago Infantil.



171

AMARELINHA: Por qué?

BOLA: Porque eu j4 fiz ja duas formacdes. E parece que pra quem... pra esse ano,
ndo sei... Ndo estd tendo mais. S6 pra quem td entrando agora na rede.

PIPA: Nio.
AMARELINHA: Por qué?

PIPA: Eu fiz dois anos e assim esse ano aqui na escola, eu nao vi chegar nada assim
de formacdo continuada da Semec, nenhuma das meninas té participando. Se chegou
oferta de curso eu nio fiquei sabendo... Os cursos que chegaram foram virtuais, pela
plataforma®, se vocé quiser fazer outra graduacdo, mas os cursos de formacio
continuada mesmo, esse ano aqui, ndo tem ninguém fazendo. Eu acho que nio tem
vaga, nio sei se é falta de formadores, mas aqui nio chegou nada. E a falta mesmo
dos cursos, ndo é muito da minha vontade porque eu gosto sempre de ta
participando.

Todas as participes foram incisivas em afirmar que nio estavam participando de
formacdo no momento em que realizdvamos os procedimentos inerentes a esta pesquisa.
Boneca informou que o curso que foi ofertado ela ja havia cursado e era somente para as
professoras que estavam ingressando na Rede Municipal de Ensino, em funcdo do tdltimo
concurso realizado. Bola emitiu a mesma informacdo dada por Boneca e Pipa acrescentou
que a oportunidade que teve foi de formacao virtual, que ndo sabe se a falta de oferta é em
funcdo da quantidade insuficiente de formador, informando que pela sua “vontade” estaria
participando.

Os enunciados confirmam a realizagdo da perspectiva técnica de formacgao, que se
relaciona a formacdo continuada e ndo continua, diferenca que expusemos anteriormente,
fundamentados em Liberali (2006). A efetivacdo de tal formacdo ocorre por meio da
participacdo de cursos estanques com carga hordria pré-determinada e, nesse caso,
inviabilizando a participagao da totalidade dos professores, separando-os em grupos: os
veteranos e os recém-ingressos na Rede Municipal de Ensino.

Entendemos que a interagao entre o todo dos professores € necessdria, inclusive entre
aqueles com variados tempos de servigo. Na troca, a experiéncia ja vivenciada em sala de aula
¢ ganho relevante para os recém-ingressos e, por outro lado, ndo € justo, nem adequado privar

a professora veterana da convivéncia com seus pares, que instiga o didlogo com a histéria do

2% A Plataforma Freire é um componente do Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educagdo Basica,
resultado da ag@o conjunta do Ministério da Educagdo (MEC), de Instituicdes Piblicas de Educacdo Superior
(Ipes) e das Secretarias de Educacdo dos Estados e Municipios, no ambito do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagdo (PDE) — que estabeleceu no pafs um novo regime de colaboragdo da Unido com os Estados
e municipios, visando a formag¢do dos professores em exercicio nas escolas publicas estaduais e municipais sem
formacgdo adequada a LDB, oferecendo cursos superiores publicos e gratuitos.
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grupo e, consequentemente, com sua propria histdria, viabilizando o entendimento acerca
desse processo coletivo. Quando descoberta essa histéria sdo geradas possibilidades dos
professores, mediados pelo formador, acreditarem e investirem esforcos cognitivos e afetivos
na retomada de alguns valores, na criagdo e no abandono de outros e sua agdo educativa
caminhard também na busca de novos valores para humanidade, mais significativos € mais
sensiveis.

Na sexta sessao reflexiva, retomando a discussdo sobre o brincar como ferramenta de

aquisicdo da leitura e da escrita, vejamos o que Boneca manifesta:

BONECA: L4 na escola, e a Semec mesmo, cobra mais ¢ mesmo a parte da leitura e
a escrita. Mas eu to tentando. E tanto que na aula que eu planejei, e que vocé
assistiu, eu procurei inserir uma brincadeira relacionada ao contetido, nao é? Estou
procurando fazer essa... Porque vocé também se acostuma aquilo imposto pela
escola, né, € uma quebra, assim, mas eu estou procurando mudar.

AMARELINHA: Quem € a escola?

BONECA: Nos.

O discurso de Boneca evidenciou afirmacdo reincidente por parte das professoras no
que concerne a cobranga institucional, tanto por parte da Semec, quanto do Cmei pela
aquisicdo da leitura e da escrita na Educacdo Infantil. A participe reiterou o seu esfor¢co em
gerar possibilidades de efetivacdo do brincar na sua prética, esforgco este constatado durante a
observacao da sua aula, e ressaltou as amarras situacionais impostas pelo Cmei que dificultam
esse agir. Ao afirmar a instituicdo educacional distanciada da sua acdo, provocamos a
participe no sentido de fazé-la repensar sobre a sua pertinéncia a institui¢do, provocagdo que a
nosso ver surtiu efeito em func¢do da sua reac@o: o riso e a resposta “nds” que enunciou a
tomada de consciéncia acerca do seu poder de decisdo no que concerne a sua fungdo no Cmei,
ainda que compreendamos que em determinadas situagdes mesmo o que estd relacionado a
nossa fungdo sofre os entraves daquilo que é decidido por outrem, no entanto, cabe a nds a
acdo da contra-argumentacao.

Ao analisarmos esses episddios compreendemos que Bola exilou o brincar do ensino,
Pipa reiterou a relevancia da ludicidade e Boneca revelou que a sua pratica apresenta-se
concatenada com o dispositivo que ora explicamos. Isso implica afirmar que o objetivo
educacional continuou o mesmo, embora a maneira de repassar os conteidos tenha se
modificado, juntamente com a forma de gerar experiéncias que pudessem aprimorar
capacidades perceptivas, como coordenacao motora, percep¢do auditiva, visual, entre outras.

Nesse sentido, as tarefas lidicas propostas as criancas no contexto de atuacdo de Boneca, na
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maior parte das vezes tém sua temdtica, papéis, conteidos e até mesmo desenvolvimento
controlado pelos adultos no contexto do Cmei e, embora a professora reconheca a existéncia
de uma particularidade infantil, ainda € conduzida pela 16gica da produtividade, que faz o
objetivo pedagdgico se sobrepor ao interesse das criangas.

Em outros termos, isso significa que o brincar é apenas o pretexto, pois o foco
principal € o conteddo, visto que sua afirmacio denuncia que ndo € o conteido que tem que se
adequar ao brincar, mas o brincar € que deve se adequar ao conteido, havendo a inversao no
que concerne a relevancia desses componentes para os interesses e necessidades da crianca,
ou seja, o seu real desenvolvimento.

Interpretamos que a repercussdo do emprego da brincadeira na pré-escola como
ferramenta de aquisi¢ao da leitura e da escrita, a0 mesmo tempo em que impede a organizag¢ao
autdbnoma das criangas para a brincadeira por meio da ludicidade didatizada, infantiliza-as,
como se sua ag¢do simbdlica se limitasse ao mero exercitar, visando facilitar para o professor a
transmissdo de determinada visdo de mundo. Ressaltamos que o controle da atividade lddica,
ainda que proveniente da pratica dos professores é fruto da dindmica institucional que se
dissemina entre aqueles que fazem parte dela e, assim, os enunciados das professoras sao
carregados de contetiido ideoldgico que visa a produtividade. Quando a crianga brinca ndo tem
um objetivo a cumprir, um lugar a chegar, a acdo de brincar é o proprio fim, diferentemente
da estrutura organizacional da sala de aula caracterizada como espago controlado por regras
institucionais em que a brincadeira é meramente um recurso metodolégico que visa
especificamente a um aprendizado ou uma expectativa, por parte dos professores, sobre o
comportamento da crianca.

E importante que o professor tenha subsidios para escolher adequadamente o
material a ser utilizado como atividade pedagdgica, no entanto, tendo feito isso, € necessario
que ele se volte para as relagdes que serdo estabelecidas tendo como base esse suporte,
deixando a crianga sentir-se de fato numa brincadeira. A utilizacdo da brincadeira como
atividade meramente diddtica, denuncia que ainda estamos presos a perspectiva da
assimilacdo/acomodacdo que, embora teoricamente superada, ainda se faz presente na cultura
do Cmei. A apropriag¢do do brincar nestes centros deve estar sendo o tempo todo repensada
para que ndo seja apresentada de uma maneira engessada e sim como proposta flexivel que

estd sempre adquirindo outras dimensoes.
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b) O brincar como conjunto de praticas, conhecimentos e artefatos culturais

O objeto de andlise deste topico € a perspectiva fendmeno cultural constituida pela
brincadeira que se configura como um conjunto de praticas, conhecimentos e artefatos
construidos e acumulados pelos sujeitos nos contextos histéricos e sociais em que se inserem.
Destarte, na condicao de sujeito cultural, brincando, a crianca ndo estd somente fantasiando,
mas trabalhando suas contradi¢des, ambiguidades e valores sociais. Considerando essa
afirmacdo, analisamos o que foi expresso no enunciado a seguir, ocorrido na quarta sessao

reflexiva:

AMARELINHA: O que a brincadeira provoca na vida da crianca?

BOLA: Quando ela brinca, ela tem contato com outras criangas, acho que aquilo ali
é... deixa eu ver a palavrinha certa... a palavra fugiu aqui...eu fico observando
quando elas brincam, muda o comportamento delas, elas t€m contato com as outras
criancas, conversam. A palavra me fugiu... provoca uma transformagao cultural, ela

z

tem contato com outros ndo € algo isolado porque tem contato com outros pra
transformar e formar nossa consciéncia.

Ao questionarmos sobre o que a brincadeira provoca na vida da crianga Bola
expressou que, quando a crianga brinca, entra em contato com outras criancas e, entdo, a
participe titubeou acerca do que entendia e, por instantes, ficou a procurar palavras. Em
seguida, afirmou observar a mudanca de comportamento das criangas ao brincarem e que essa
relacdo com as outras criangas provoca transformacao cultural e, pelo fato de ndo permanecer
isolada, a crian¢a tem possibilidade de, ao longo da vida, ir constituindo a consciéncia.
Analisamos que Bola compreende a brincadeira como elemento relacionado a cultura que é
desencadeador da constituicio da consciéncia, porém remete a questdo somente ao
comportamento alijando a afetividade do processo.

Depreendemos, por essa Otica, que a sala de aula é concebida como ambiente
previamente organizado, que segue uma rotina propria para que impetre, por meio da
brincadeira, no transcurso de um espago de tempo, os objetivos determinados pelo curriculo
escolar. Nesse espago, encontram-se 0s materiais € objetos que o adulto espera prover o
desenvolvimento da crianga ou “facilitar” seu aprendizado. Juntamente com esses materiais,
hd uma expectativa, por parte dos professores, sobre o comportamento das criangas, nao
obstante sabermos que no plano afetivo, a brincadeira possibilita que a crianga passe a lidar
melhor com as suas emogdes, desempenhando papéis sociais que lhe possibilitem entender o

complicado mundo de regras préprio da nossa cultura.
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E notério que cada ambiente possui seus cédigos sobre formas de agir que, mesmo
implicitas, sdo do conhecimento das criancas, inclusive das menores. Nesses espacos a cultura
lidica da crianca e a cultura lddica adulta se deparam. Nas institui¢des escolares, em diversos
momentos, a primeira tende a se apagar, tendo espaco somente para a segunda, como afirma
Pérez Gomez (1998, p. 92) ao destacar que “convém ndo esquecer que os individuos e os
grupos das novas geracdes, em funcdo de sua posicdo social, podem ‘desfrutar’ das
experiéncias e significados que formam a cultura da comunidade de maneira muito desigual.”
Entendemos a cultura Iddica da crianca como o conjunto de regras, de brincadeiras
disponiveis no seu proprio acervo, ou seja, os planos tracados por ela propria para o que
entende e sente como brincadeira, enquanto a cultura lidica adulta consiste em um conjunto
de representacdes que os adultos desenvolveram sobre o mundo infantil.

Nesse episodio, Bola, ao mencionar sobre o que a brincadeira provoca na vida da
crianga, apoiou-se em suas representacdes sobre o universo infantil, contudo nem sempre essa
representacio € condizente com o desejo da propria crianga. Sendo assim, € o sentido que 0s
atores que realizam a brincadeira atribuem a ela que a faz ser lidica ou ndo. O pensamento de
Vigotski (2007) indica que a cultura forma a inteligéncia e, nesse contexto, a brincadeira de
papéis favorece a criagdo de situacdes imagindrias, reorganizando as experiéncias vividas,
abrindo as portas da instituicdo escolar para a entrada da cultura, constituindo o saber em
fazer. Ao constatarmos a brincadeira de papéis impregnada de cultura, vejamos o que revelam

as participes sobre esse tipo de brincadeira, durante a quinta sessao reflexiva:

AMARELINHA: Que necessidade da crianga provoca o brincar?
BOLA: A representacdo de papéis sociais.

AMARELINHA: Representacdo de papéis sociais? E o que significa a representacdo
de papéis sociais?

PIPA: Simbélico.

BONECA: Imitacdo.

BOLA: Imitacdo mesmo, né.

BONECA: Eu j4 peguei as meninas me imitando, imitando as outras.
(risos)

PIPA: Conseguem j4 representar.

BOLA: Eu ja peguei também as meninas me imitando.

PIPA: Representacdo simbdlica.
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AMARELINHA: E simbélico?

PIPA: Eu acho que é, quando ela consegue transformar aquela situagdo em outra
situagdo diferente do que ta acontecendo ali.

AMARELINHA: Isso é simbdlico?

PIPA: E.

AMARELINHA: Transformar uma situagcdo em outra... (interrompida por Pipa)
PIPA: Um brinquedo em outro.

AMARELINHA: E somente simbélico?

(siléncio)

PIPA: Eu acho que sim.

Ao indagarmos sobre que necessidade da crianga provoca o brincar, Bola afirmou
que € a representacdo de papéis sociais. Lancamos a contrapalavra sobre o significado da
representacdo de papéis sociais. Pipa fez referéncia a simbologia e Boneca a imitagdo, o que
foi reiterado por Bola. Boneca mencionou: “Ja peguei as meninas me imitando, imitando as
outras.” Pipa verbalizou que ja conseguem representar ¢ Bola informa que ja presenciou
também as criancgas lhe imitando. Pipa explicou que € representacdo simbolica, questionamos
sobre a caracteristica da simbologia e ela comenta que “acha” que ¢ simbdlico quando a
crianca consegue transformar uma situacdo em outra diferente. Retrucamos sobre a
simbologia e ela reiterou sua opinido. Ao iniciarmos a materializacdo de um pensamento
sobre a transformacdo de uma situacdo em outra, somos interrompidas por Pipa que
mencionou a transformac¢do de um brinquedo em outro, manifestando o desejo de esclarecer
melhor a que ela estava se referindo. Repetimos o questionamento, indagando se o processo é
“somente” simboélico e, ainda assim, a resposta foi positiva, com uma margem para a divida
expressa pelo “eu acho”.

Constatamos que, neste episddio, ndo houve expansdo no que concerne ao
entendimento da brincadeira como imagindria. A imaginag@o presente na brincadeira viabiliza
o entendimento da criancga na perspectiva de sua inteireza, pois clarifica que ela nao é somente
produto da simbologia de uma dada cultura, mas também produtora da mesma, ja que é capaz
de criar. Vigotski (2007) aponta para a permeabilidade da demarcacdo entre o real e o
imagindrio, ressaltando que um sustenta o outro: a fantasia carece da realidade como
parametro, pois ndo se cria do nada; a realidade carece da fantasia para relativiza-la, para
suaviza-la, dar-lhe cor. Assim sdo, pois, as brincadeiras: elas se entrelacam nessas duas

esferas e transitam entre elas, ressignificando-as permanentemente. Ressaltamos que esse
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processo ndo ocorre de maneira equacionada, até porque quando a crianca simula algo na
brincadeira, ela sabe diferenciar o que € real e o que € brincadeira.

Interpretamos que apresentar as criangas as regras de comportamento e o0s
conhecimentos produzidos no decorrer de nossa civiliza¢do € tao relevante quanto propiciar
espacos em que sejam consideradas as necessidades da crianga para que ela pense, crie e, com
isso, se desenvolva. Dessa maneira, utilizar o brincar como elemento da cultura infantil, como
facilitador das relacdes sociais entre criancas e adultos, como portador de conhecimentos e
valores que favorecam as relagOes interpessoais e as dinamicas de trabalho, implica em
conhecer mais sobre a cultura da crianca para diminuir a dicotomia entre a escola e o brincar.
Entendemos o brincar como atividade que ocorre a partir da interagdo entre os individuos e
para que possa ser considerada lidica € necessario, antes de tudo, saber o que a crianga
reconhece como o brincar. O olhar que lancamos procura romper com o viés romantico de

que a brincadeira € natural e passa a considerd-la como cultural.

¢) O brincar como atividade

O brincar como atividade estd relacionada a perspectiva do desenvolvimento
conativo, constituindo-se como atividade principal da crianca, que impulsiona a passagem de
um nivel de desenvolvimento para outro nivel de desenvolvimento mais expandido. Sendo
assim, entendemos que o brincar ndo € somente uma ferramenta para o cumprimento de
determinados objetivos, pelo contrario, vé-lo dessa maneira é descaracteriz-lo, pois
conceitualmente, atividade principal ndo é aquela que ocupa a maior parte do tempo da
crianga, mas aquela em que se desenvolve a origem de mudangas qualitativas na psique
infantil, isto €, mudancas que a elevam para o pensamento abstrato, para o mundo das ideias,
exercendo também influéncia sobre o desenvolvimento da linguagem e da imaginagdo.

Vejamos o que as participes expressam acerca do brincar como atividade principal, durante a

segunda sessao reflexiva:

AMARELINHA: A atividade principal da crianca é qual?

PIPA: Brincar. Eu, pelo menos no momento que eu estou, eu considero. O brincar...
Eu gosto do brincar. Acho que ele provoca toda uma transformac¢do mesmo,
mudanga de atitude, provoca... A crianga assume outros papéis quando ela estd
brincando, outras situagdes de se relacionar com outras criangas ou com o adulto
quando estd brincando, transforma. Se vocé tiver que expressar numa palavra o que
é ser crianca € brincar, entdo tem toda essa relacdo brincadeira/crianga,
crianga/brincadeira.

AMARELINHA: E qual a relagdo entre brincadeira e desenvolvimento?
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PIPA: E porque a brincadeira tem regras, socializagdo, troca, provoca conflito e
confronto também. A brincadeira também oferece essa possibilidade da consciéncia
do confronto, porque as vezes as criangas entram em confronto na brincadeira, mas
elas tentam solucionar ou por intermédio de um adulto, ela consegue solucionar. Eu
jé intermediei muitos confrontos e conflitos na brincadeira, mas eles passam a criar
as préprias regras. Entdo a brincadeira ela oferece toda essa capacidade de refletir,
de agir.

BAMBOLE: A brincadeira, ela provoca o desenvolvimento. Através do brincar a
crianga age, como ela falou, desempenha papéis, ela aprende, ela se socializa, ela
internaliza também, se apropria da cultura. Entdo a brincadeira provoca todo esse
desenvolvimento da crianga.

PIPA: E como se a brincadeira fosse um instrumento, um instrumento que
oportuniza a crianga essa mudanga, essa transformacao.

BONECA: Compreendi agora porque como ela disse a brincadeira, quando vocé ta
fazendo uma brincadeira , por exemplo, que ta relacionada com o contetido que vocé
td dando, né, a crianca vai aprender e vai ser uma forma mais gostosa do vocé ta
fazendo pressao, entdo o motivo compreendido, ele jd € o motivo eficiente.

Acerca da atividade principal da crianca, Pipa afirmou que no momento ela
considerava que era o brincar, reafirmou que “gosta” do brincar e explicou que, por meio
dele, hd todo um processo de transformacao, evoca alegria, hd possibilidade de assumir outros
papéis sociais, estabelecendo relacdo de proximidade entre a brincadeira e a crianga. Ao
relacionar brincadeira e desenvolvimento, Pipa esclareceu que na brincadeira estdo presentes
regras, havendo socializacdo no decorrer do processo que gera conflitos e confrontos,
mediatizados pelo adulto na busca pela solucdo e que, portanto, a brincadeira oferece
possibilidades de reflexdo e agdo.

Da mesma forma, Bambolé comentou que a brincadeira provoca o desenvolvimento
impulsionando a crianga a agir, a medida que desempenha papéis, quando aprende, socializa-
se, internaliza conhecimentos e se apropria da cultura. Pipa complementou o enunciado
ilustrando que a brincadeira € um instrumento de transformac¢do. Boneca mencionou que
compreendeu ‘“agora”, indicando que houve expansao do seu entendimento acerca da relacdo
brincar/desenvolver, enfatizando essa relacdo com a aprendizagem prazerosa de contetidos e
esclarecendo que o motivo apenas compreensivel pode passar a ser realmente eficiente
durante esse processo.

Depreendemos dos enunciados das participes que houve entendimento acerca do
brincar enquanto atividade principal da crianca e da relacdo desta com o desenvolvimento da
crianga, ressaltando que, no entanto, a voz de Boneca insinuou prevaléncia da acdo didatica.
No episédio a seguir, ocorrido na quinta sessao reflexiva, as participes sinalizaram para a relagao
entre o brincar e o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, bem como para o

proprio corpo da crianca como elemento desse processo:
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PIPA: E positivo, até nas fungdes psicolégicas superiores influencia diretamente, na
atencdo, memoria, imaginagdo... até pela necessidade da crianca ser aceita naquele
grupo, ela vai aprender regras, vai participar, vai realizar o papel que é dado pra ela,
vai seguir regras. Ela t4 se relacionando, ela td se divertindo... Quando vocé faz a
brincadeira do morto e vivo, sdo vdrias “coisas” que estdo sendo contempladas...

BONECA: As regras. O compreendido ja vira eficiente (risos)

PIPA: E o brincar é assim diretamente com o corpo dela, por isso também a maior
relagdo com as funcdes psicoldgicas superiores porque ela sente tudo, né.

Neste episodio, Pipa citou a relevancia do brincar para o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores € mencionou a socializacdo que advém da atividade do
brincar, exemplificando com a brincadeira do “morto vivo.” Boneca completou o pensamento
de Pipa, reiterando que na brincadeira a crianca vivencia as regras e repete que o motivo
apenas compreensivel pode tornar-se motivo realmente eficaz. Vigotski (2007) afirma que as
regras da brincadeira podem ser explicitas ou implicitas. As regras explicitas estdo
relacionadas aos jogos propriamente ditos, enquanto que as implicitas relacionam-se aos jogos
de faz de conta.

Pipa retomou o discurso e acrescentou que o préprio corpo da crianga € elemento
desse processo, demonstrando que compreende como o corpo deve ser entendido e trabalhado
enquanto primeiro brinquedo e instrumento do brincar e ferramenta fundamental para as
elaboragcdes de leituras interpretativas do mundo, potencial decorrente da utilizagao dos
orgdos dos sentidos que permitem a agudeza das percep¢des, das observagdes, dos
sentimentos, das interpretacdes, elaboracdes, das condi¢des de livre expressao e da
interconexao entre as funcdes psicoldgicas superiores, entre as quais a imaginagdo, evocada

pelo episddio a seguir, também na quinta sessao reflexiva:

PIPA: Olha, nessa brincadeira do cavalinho eu j4 observei tanta, tanta coisa que eles
brincam com esses cavalos. Uns pegavam o cavalo e eu observando, tinha um
corddo, tem um corddozinho assim em cima, ai tem um pé de acerola. Quando eu vi
0s quatro pegarem no cordaozinho e botar no pé de acerola, eu disse: “o que vocés
tao fazendo?”. “Tia, botar o cavalo aqui pra ele ndo fugir. Af tinha um que botava a
boca dele assim no chdo: “o que ele ta fazendo, o que é que teu cavalo td fazendo?”
“Ele td comendo”. “E o que é que teu cavalo come?” “Meu cavalo come capim,
come mato”. Af as vezes eles ficavam, eles viajavam tanto com o cavalo. O brincar
tem que estar presente na sala de aula, acho que alegra, tudo de positivo que tiver a
brincadeira oferta.

AMARELINHA: Um hum. E correto definir brincadeira relacionando-a com o
critério satisfacdo?

BONECA: O jogo que tem vencedor, né, tem aquele que perde. A crianca brincou,
mas ela ndo se satisfez, porque ela ndo ganhou.
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PIPA: Nao se pode reduzir a isso, a satisfacdo é uma das caracteristicas, mas ndo da
pra resumir a palavra satisfacdo, a brincadeira nem sempre € satisfatoria.

AMARELINHA: Um hum. Como se dd a realizacdo dos desejos da crianga na
primeira infancia?

PIPA: E por impulso, imediato mesmo, essa questio de querer fazer naquele
momento, ela ndo tem a capacidade de deixar pra depois ou de projetar pro futuro.

BOLA: E uma realizagdo da satisfacio da crianca, né, das ilusdes... elas brincam de
faz de conta, né.

AMARELINHA: Um hum. E por que € que a crianca brinca?

BONECA: Acho que é uma forma de externar alguma coisa que ela quer, alguém
que ela quer ser, algum problema que ela estd passando em casa, acho que é pra
externar.

AMARELINHA: Externar o que?
BOLA: O desejo.

AMARELINHA: O que ela deseja ser, né. Entdo a crianca brinca pra fazer realizar
aquilo que ela como crianga ndo consegue ainda realizar.

PIPA: Imaginacio.

BAMBOLE: Ou o que ela, como a gente estava falando a pouco, que ela quis fazer
uma coisa ali, mas ndo deixaram fazer, af as vezes ela vai brincar pra tentar fazer
aquilo que ndo foi permitido que ela fizesse naquele momento.

No discurso de Pipa fica evidenciada a imaginagdo, expandindo assim o que nao
havia sido alcangado em episddio anterior, que permeia todo o processo do brincar quando ela
cita exemplo de situacdes em que as criangas brincam de “cavalinho.” O exemplo citado por
Pipa coaduna tanto com o pensamento de Vigotski (2007), quanto com o pensamento de
Leontiev (1998) que explicaram o brincar como artefato pioneiro da atividade adulta,
permitindo a crianga antecipar, no nivel das brincadeiras, priticas que sao comuns ao mundo
adulto. Assim, antes de efetivamente perpetrar a montaria dos cavalos, o pedaco de madeira €
ostentado como representante do cavalo real.

A imaginacdo estd ligada a natureza livre da brincadeira, pautada na acao voluntaria
do brincar, ou seja, o brincar geralmente é acompanhado por uma relativa separagao do
cotidiano, admitindo uma imersao no mundo imagindrio, mais ou menos como uma suspensao
da realidade, porém a crianga, na maioria das vezes, sabe que estd somente brincando. Esse
acesso ao imagindrio possibilita a crianga o empoderamento que somente a brincadeira
concede-lhe.

Pipa foi enfatica ao afirmar que o brincar tem que estar presente em sala de aula e

que “tudo o que tiver de positivo, a brincadeira oferta”, inclusive a alegria. Ao se reportar a



181

alegria, a participe refere-se ao cardter nao sério da brincadeira, porém isso ndo significa que
ha auséncia de seriedade, pois a crianga se envolve comprometidamente com o brincar. Dessa
forma, o carater nao sério esta relacionado ao modo como se conduz o momento da
brincadeira, marcado pelo cdmico, pelo riso, contrapondo-se a atividade séria do trabalho.

Por outro lado, ao indagarmos se seria correto associar a brincadeira ao principio do
prazer, Boneca enfatizou que o jogo tem vencedor e perdedor e, como tal, a brincadeira nem
sempre causa satisfacdo, o que foi endossado por Pipa. Vigotski (2007) enfatiza essa ideia ao
estabelecer que o jogo pode ser realizado com esforco e relativo desprazer quando se busca o
objetivo competitivo instituido pela brincadeira. Quanto a realizagdo dos desejos na primeira
infancia, Pipa e Bola demonstraram reconhecer que essa satisfacdo estd relacionada aos
impulsos.

Essa impulsividade explicita outro fator que necessita ser considerado com relagcao
ao brincar e que diz respeito a relacdo que a crianga estabelece com o brincar nos momentos
distintos de seu desenvolvimento e o papel que este assume durante as fases da infancia. E
certo afirmar que a crianga experiencia brincadeiras diversas ao longo da vida, porém o
brincar possibilita a crianga a vivéncia da sua faixa etdria. Assim, o tipo de brincadeira mais
significativo para a idade escolar pré-escolar diferencia-se das brincadeiras de outras faixas
etdrias em funcdo das suas necessidades.

Quando questionadas sobre o motivo pelo qual as criancas brincam, Boneca
mencionou que “é uma forma de externar’ algo que quer, “alguém que quer ser.” Ao
indagarmos sobre o que estariam externando, Bola foi contundente ao afirmar que é o desejo
da crianga realizar o “que ela como crianga ndo consegue realizar ainda.” Pipa confirmou que
nesse processo estd presente a imaginacdo e Bambolé reiterou afirmando que a crianga brinca
para tentar fazer aquilo que “ndo foi permitido que ela fizesse naquele momento.” Os
enunciados das participes expressaram, nesse episodio, que pensar o brincar é reconhecer a
existéncia de um potencial expressivo na crianga, denominado por nés como desenvolvimento
conativo, que significa evocar o ser na sua totalidade em seu processo de formacao,
reconhecendo-o conceitualmente em sua inteireza e tendo por finalidade o seu
desenvolvimento pleno. Durante a sexta sessdo reflexiva, quando indagadas sobre o que

distingue a brincadeira de outros tipos de atividade, eis os enunciados das participes:

PIPA: Acho que é exatamente essa liberdade de usar a imaginag¢do, acho que sim.
Porque ela ta livre pra imaginar na brincadeira, assumir papéis e em outra atividade
ndo, as vezes as outras atividades sdo mais direcionadas, mais impostas.

BONECA: Limita mais, né.
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PIPA: E.

AMARELINHA: Nessas outras atividades, digamos, uma atividade do trabalho, ndo
hd a presenca da imaginagdo?

PIPA: Nio no mesmo sentido da brincadeira...

AMARELINHA: Se vocé t4 dizendo que nio é no mesmo sentido, vocé ta
admitindo que existe, s6 ndo é no mesmo sentido. E isso?

PIPA: Deixa eu pensar mais um pouco.

AMARELINHA: Nas outras atividades, nas atividades de estudo, na atividade do
trabalho, ndo existe também a presenga da imaginacdo? Porque se ndo existisse a
gente estaria estacionado. Ja pensou se no trabalho ninguém criasse?

PIPA: E.

BOLA: Exatamente. Pra criar precisa usar a imaginacdo. Pra colocar no papel aquilo
que vocé imaginou.

AMARELINHA: Entdo se n3o € isso, se a imaginacdo t4 presente tanto na
brincadeira como em outras atividades, o que distingue a brincadeira de outras

atividades? Qual a caracteristica que distingue?

PIPA: A outra caracteristica que fala aqui também td presente em outras, que € a
questdo das regras, mas ela também t4 presente em outras atividades.

PIPA: Acho que eu ndo vou conseguir responder.

BOLA: Os objetivos?

AMARELINHA: Sio os objetivos?

BAMBOLE: E a intencionalidade.

PIPA: E a intencionalidade!

BAMBOLE: E a consciéncia.

AMARELINHA: E.

PIPA: Ah, € a questdo da consciéncia mesmo, né.

AMARELINHA: E, a crianca ndo tem consciéncia quando ela brinca. O
desenvolvimento vai provocar a aprendizagem, ai vai provocar o surgimento da
consciéncia. A atividade do brincar diferentemente de outras se diferencia por isso

porque a crianga ndo tem a consciéncia do que o brincar vai provocar...

BONECA: Desenvolvimento.

Neste episodio, o enunciado de Pipa mencionou que a diferenciac¢do entre o brincar e
outras atividades consiste na “liberdade de usar a imaginacdo”, bem como em assumir outros
papéis, o que segundo ela, ndo é possivel em outras atividades, tendo em vista o seu caréter

direcionador e de imposi¢cdo, ao que Boneca acrescentou que “limita mais” e Pipa reiterou.
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Lancamos a contrapalavra questionando se em outras atividades a imagina¢do nio estd
presente e Pipa esclareceu que “ndo no mesmo sentido.” Aproveitamos a informacdo dada
para mostrar a Pipa que no seu proprio enunciado ela admite que ha utilizagdo da imaginagao
em outras atividades, todavia, com outra conotacdo. A participe demonstrou que a ideia ndo
estava de todo clarificada para ela, pois verbalizou que necessitava pensar mais.

Problematizamos a reflexdo ao mencionarmos na discussio a funcdo da imaginagdo
no processo de criacdo que se movimenta cotidianamente e repercute em inovagdes. Pipa
concordou e Bola reiterou levantando a relevancia de registro daquilo que surge de novo.
Repetimos o questionamento e a discussdo prossegue com Pipa mencionando que “acha que
ndo vai conseguir responder.” Bola retomou o discurso perguntando se a diferenca entre um
tipo de atividade e outro estava nos objetivos e devolvemos a pergunta.

Bambolé é categdrica ao afirmar que a diferenca consiste na intencionalidade e Pipa
exclamou em concordancia. Bambolé complementou, esclarecendo que a diferenca consiste
no emprego da consciéncia e Pipa, novamente, endossou. Validamos a conclusdo alcangada
por meio da negociacdo de sentidos e compartilhamento de significados, acrescentado que,
quando a crianga brinca, ndo tem a consciéncia do que o brincar vai provocar na sua vida.

Anteriormente j4 mencionamos a explicacdo acerca desse movimento do brincar que
impulsiona gradativamente o desenvolvimento da consciéncia, visto que € o constante devir
que nos pde em contato com os objetos por meio dos quais iniciamos a jornada rumo a
internalizacdo do mundo que nos cerca. Ao brincar, a crianca sente-se desafiada a continuar, a
desenvolver-se conativamente, superando seus limites, o que possibilita que suplante as suas
dificuldades.

Cabe a professora atuar na ZDI, aprendendo a brincar para perceber que a relevancia
incide em instrumento-e-resultado, ou seja, no processo como um todo, considerando as
interacOes propiciadas, sem cristaliza-lo, pois esse entendimento nos leva a analisar os
contextos em que acontecem, permitindo a constru¢do de novas significacdes. Nao obstante a
formacdo de novas significacdes, diferentemente do que reza o senso comum pedagdgico, na
brincadeira imagindria, nem tudo é permitido, como € revelado pelos enunciados das

participes no episédio a seguir, também durante a sexta sessao reflexiva:

AMARELINHA: Um hum. Na brincadeira a crianga é livre, mas essa liberdade é
iluséria. Vocés concordam ou discordam dessa afirmagdo?

PIPA: Eu concordei com os argumentos que foram colocados, eu concordei porque,
por exemplo, quando ela (a crianga) chama a irma pra brincar de serem irmas, ela ta
representando papéis que jd trazem regras de quando sdo irmds ndo €, as vezes
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dormem juntas... Se ela for fazer o papel de mde com uma boneca, ela age como a
mae dela age com ela... Ou da professora também.

BONECA: Ela imita e a gente ndo pode fazer tudo que quer, tem regras pra tudo.

Ao indagarmos sobre a liberdade da crianca na atividade de brincar, Pipa defendeu
que quando a crian¢a chama a irma para brincar de serem irmas, ja estdo implicitas naquela
brincadeira as regras da relacdo entre irmas, entre mae e filha ou entre a professora e a
crianca. Boneca endossou e afirmou que a crianga imita as relagdes, que estdo imbricadas com
as regras estabelecidas nos contextos sociais. Esse episddio ilustra que o brincar traz,
implicitamente, como afirma Vigotski (2007), a marca da conjuntura na qual estd inserido e,
consequentemente, pressupde conhecimento prévio e apreensdo de determinadas estruturas
deliberadas socialmente e que norteiam a brincadeira.

A brincadeira, portanto, é entendida pelo viés sécio-histérico-cultural, ndo somente
como atividade natural e instintiva da crianga, mas como instrumento de apropriacdo do
mundo adulto e de inser¢do em seu contexto e tempo histérico, em que a interacdo das
funcdes desempenhadas pelas criancas e seu desenvolvimento exige a colaboracdo que
impulsiona a superacdo do egocentrismo infantil.

Na brincadeira de papéis € elucubrada toda a diversidade da realidade e das
condig¢des socio-histérico-culturais que rodeiam a crianca e, dessa maneira, assume tematicas
diferentes, por exemplo, a de mae e filha, a de cavalinho, citadas pelas participes e ainda a de
motorista, escolinha, casinha, entre outras, € que, no entanto, t€m o mesmo principio: a
atividade humana e as relacdes sociais fundadas entre as pessoas.

E perceptivel, por exemplo, ao observar a crianca brincando de escolinha, que a
professora pode ser retratada como uma pessoa polida, atenciosa e que nutre uma relagdo
dialogal com as criangas ou como uma professora arrogante, grosseira e centralizadora. Isso
se aplica as demais temdticas perpetradas pela brincadeira, o que na afirmacdo de Vigotski
(2007) indica que a crianca ndo imita algo aleatoriamente, mas somente aquilo que est4 no seu
repertério de conhecimentos.

Destarte, aquilo que rodeia a crianga € o baldrame para a producdo de elementos
concebidos na brincadeira, reafirmando, no entanto, que esse processo nao € equacionalizado
como em um célculo, constituindo instrumento-para-resultado, mas ao contrario, possibilita
que a crianga percorra caminhos ainda nao trilhados, aprendendo a conviver com o0s riscos que
a atividade de brincar proporciona e desafiando a si prépria. Nessa situacdo, enfatiza-se o

processo € ndo o fim, importando o processo em si de brincar que a crianca se impde. Assim,
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a crianga esta livre da preocupacido com a obtencdo de conhecimento ou desenvolvimento e
qualquer habilidade mental ou fisica, todavia, vale lembrar que ndo estd livre das
consequéncias da brincadeira. Acerca da atividade de brincar, ainda durante a sexta sessao
reflexiva, vejamos o episddio em que indagamos as participes se o brincar que promovem &

atividade:

PIPA: Nem sempre, nem sempre.
AMARELINHA: Por qué?

PIPA: E, hd situagdes em que vocé nem consegue acompanhar a brincadeira delas.
Assim, mesmo vocé estando atento, elas brincam mais livres, que a gente chama, né.
Mas, as vezes, pela prdpria carga hordria de trabalho o professor se utiliza da
brincadeira pra ter um momento também de descanso, embora eu tente nio fazer
isso, mas humano, somos humanos e ai h& um momento em que vocg...

BOLA: Vai preencher alguma ficha.

BONECA: E, mas eu acho que isso af também é importante, porque de certa forma a
crianga td brincando, ela td se desenvolvendo, né, td se socializando com outros
colegas. Ela tem que dividir o brinquedo com o colega, entdo envolve também
varios aspectos.

AMARELINHA: O brincar livre tem uma inteng@o, o brincar € livre pra crianga,
mas o professor deve estar consciente do porque daquela brincadeira, o que é
diferente de utilizar o brincar para preencher o tempo ou enquanto o professor tem
que fazer outra tarefa. Isso ndo muda magicamente, de um dia pro outro, né. O que é
preciso ser feito pra que o brincar livre seja intencional para a professora?

PIPA: Eu tento ndo fazer isso, tento acompanhar, eu vou brincar com eles porque
preciso acompanhar como tudo acontece e, as vezes, tem um conflito. Acho que
nesse sentido, preencher ficha ou fazer outra “coisa” ja é desfavordvel porque o
professor ndo td nem com o olhar atento pro que td acontecendo, entdo muitas
criancas estdo dispersas no patio. Elas, as vezes, até lhe convidam pra brincar. As
minhas, elas me chamam demais! Eu participo da brincadeira com eles, depois deixo
elas brincando e fico observando um pouco, mas eu tento ndo usar esse momento
pra preencher ficha.

O discurso de Pipa foi coerente com o emitido anteriormente, a0 questionarmos se o
ensino que praticava era atividade, pois ela afirmou que “nem sempre” o brincar praticado
constitui atividade, assim também como enunciou 0 mesmo quanto ao ensino. Ao
questionarmos sobre o motivo que faz com que avalie dessa forma, Pipa informou que, por
vezes, “nem consegue acompanhar a brincadeira” e, nesse momento, as criangas brincam mais
livremente. Pipa justificou, afirmando que isso decorre em funcdo da demasiada carga horaria
de trabalho da professora, que utiliza esses momentos para descansar. Ela esclareceu que
“tenta” ndo proceder dessa maneira, mas que, sendo humana, incorre na falha. Bola cita o

preenchimento de fichas como tarefa executada durante esses momentos.
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Boneca manifestou o seu pensamento, acrescentando que esse tipo de brincar
também € importante, pois “de certa forma” provoca o desenvolvimento, ja que a criancga esta
se socializando e tem, por exemplo, que dividir o brinquedo com o colega, sinalizando para a
formacdo de atitudes na crianca. Retomamos o discurso e clarificamos que, na atividade, o
brincar livre € livre para a crianca, porém a professora deve ser consciente da sua intencao, ao
propor a atividade. Pipa reitera o seu esforco em acompanhar o brincar e posiciona-se
contrariamente quanto a execugdo de outras tarefas no momento da brincadeira das criangas

Compreendemos que o brincar ocupa, na escolaridade das criancas, fungao
inaliendvel e, por outro lado, gera diversas contradi¢des, fazendo emergir a relagdo dialética
entre teoria e prética, pois a0 mesmo tempo em que € considerado relevante para propiciar o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas, € visto somente como conhecimento
espontaneo. Esse modo de conceber o brincar € incoerente com a epistemologia da atividade,
que aborda o psiquismo de maneira historicizada, na qual todo conhecimento € produzido
socialmente no ambito das relagdes humanas, ou seja, que o conhecimento é produto da
convivéncia social, uma vez que o ser humano desde o seu nascimento vive rodeado por seus
pares, em um ambiente impregnado de cultura.

Como afirma Leontiev (1998), na atividade, as acdes sdo efetivadas de maneira a
contemplar objetivos ou fins parciais que nio sio coincidentes com o objetivo geral para o qual a
atividade esté dirigida e, ndo obstante, devem se tornar conscientes por quem os cumpre, a fim de
que este desenvolva a atividade, assim, a atividade caracteriza-se pela realizacdo de uma série de
fins concretos, ligados entre si por uma continuidade.

Sendo assim, Leontiev (1998) discute a relevincia de se conhecer o motivo da
realizacdo de determinada atividade para que se conheca o seu sentido e, discutindo a formacao da
consciéncia humana, apresenta que os motivos do ser humano, diferentemente do animal, ndo se
direcionam exclusivamente ao objeto da atividade, como o animal por meio da acdo de abocanhar
o alimento se move pelo instinto natural de satisfazer sua fome, mas, sim, pelo motivo que deixa
de ser coincidente com a ag¢do desempenhada e passa a ter relacdo direta com o objetivo da
atividade. Constatamos que o principio da dupla fun¢do da pesquisa — formar/pesquisar — foi
evidenciado nesse episédio, bem como no episddio a seguir, ocorrido também na sexta sessao

reflexiva:

AMARELINHA: O que vocé pensa sobre o brincar hoje, ¢ o mesmo que vocé
pensava antes desta sessao?

BONECA: N3o.

PIPA: Nio, é muito mais. Muito melhor.
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AMARELINHA: Qual € a diferenca?

PIPA: Pra mim o suporte tedrico, né, assim, voc€ saber o que estd fazendo, por que
estd fazendo. Ampliaram muitos conceitos que passavam despercebidos ou por falta
mesmo de conhecimentos, porque quando eu estudei ndo foram muito aprofundados
os estudos sobre as ideias de Vigotski. Nao foi muito aprofundado nesse sentido de
vocé saber sobre a atividade humana, sobre sentido e significado, sobre o brincar.
Ainda bem que nao é muito diferente do que eu j4 fazia, mas melhorou muito.

BONECA: E a idade certa pra fazer cada coisa, ndo é? E como as criancas
aprendem.

PIPA: Por exemplo, principalmente, de saber que nem toda tarefa é uma atividade e
que a atividade é fundamental pra que haja desenvolvimento e que tem a zona que
propicia isso, que vocé tem que estar atenta a zona de desenvolvimento proximal,
que tem vdrias coisas que vocé pode fazer durante a aula que va possibilitar essa
atividade. A crianca, ela também aprende a brincar, né, a brincadeira nio é algo
natural da crianga, vocé tem que é...

BONECA: Provocar.

PIPA: E isso. Participar da brincadeira é algo que é aprendido ou apreendido com os
colegas e hd momentos em que € muito importante que haja a colaboragdo do adulto.

AMARELINHA: Um hum. Bola, que falar alguma coisa?

BOLA: Niao, também em relacdio as regras que eu ndo sabia dessas regras nao, é a
relagdo com o objeto, transformar o cabo de vassouras no cavalo é importante (voz
de Boneca se mistura com voz de Bola) e eu ndo dava importincia a cadeirinha 14 na
moto (a participe faz referéncia a brincadeira que a crianga realiza sentando em uma
cadeira para imitar uma moto), agora eu vou dar essa importincia. Ah, porque antes
a atividade pra mim era s6 resolver uma tarefa mesmo. Eu ndo conhecia o conceito
cientifico, né! Eu lembro que eu ndo dava valor quando as criangas me imitavam ou
até quando imitavam moto na cadeirinha. Aquilo pra mim eu recriminava logo,
agora ndo. Vou ler mais sobre isso porque € importante pra eles.

BONECA: Pra que usar, como usar.

PIPA: Eu fui educada assim (sem considerar o brincar) e ndo é bom, nao.

Ao questionarmos acerca do que pensava sobre o brincar antes e depois da realizacao
desta pesquisa, Boneca informou que depois dos estudos ndo pensa mais da mesma forma e
Pipa também, acrescentando que apds o compartilhamento dos conhecimentos no grupo, ela
sabe “muito mais e melhor”.

Indagamos sobre a diferenca entre o antes e o depois. Pipa fez referéncia ao suporte
tedrico, informando que € relevante saber o que estd fazendo e porque esta fazendo, revelando
que vdrios conceitos, anteriormente despercebidos, ampliaram-se; que havia falta de
conhecimento da sua parte no que concerne aos conhecimentos fundantes da atividade de

ensinar, como por exemplo, atividade, sentido/significado e o brincar. Pipa explicitou que o
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sentido do que fazia anteriormente guarda semelhangca com o que aprendeu e que sua pratica
expandiu qualitativamente.

Boneca declarou que aprendeu sobre o modo como as criangas aprendem e sobre “a
idade certa ‘pra’ fazer cada coisa”, fazendo referéncia as particularidades de cada faixa etéria.
Pipa retomou o discurso e exemplificou sua propria aprendizagem, informando que
anteriormente entendia tarefa e atividade como sindnimas, e hoje compreende que nio sdo;
que ja sabe que a atividade € fundamental para o desenvolvimento e que a ZDI gera
possibilidades para esse desenvolvimento; que como professora deve estar atenta a essa zona;
que pode utilizar diversas operacdes para efetivar a atividade e que o brincar nao € natural, ao
que Boneca complementou o discurso, enfatizando que a brincadeira deve ser provocada pela
professora.

Pipa concordou com Boneca, acrescentando que participar da brincadeira € algo
aprendido com o0s colegas e com os adultos, na figura da professora, salientando a
colaboracdo nesse processo. Instigamos a participacdo de Bola e ela revelou que ndo pensa
mais o brincar como pensava anteriormente, mencionou que desconhecia a relagao do brincar
com as regras e com o objeto, que negligenciava e até recriminava a imitagao e, segundo ela,
a aquisicdo desses conhecimentos fez com que, de agora por diante, valorize todos esses
aspectos e busque outras informacdes a respeito disso, pois entendeu a relevancia desse
processo para as criancas. Assim como Pipa, Bola informou que anteriormente aos estudos
entendia tarefa e atividade como sindnimas.

Boneca acrescentou que aprendeu ‘“para que” o brincar e “como” mediatizar esse
processo. Pipa revelou que a sua propria educagdo escolar foi efetivada apartadamente do
brincar, e que as consequéncias disso ndo foram positivas. Nao é incomum ouvirmos o
contrario: “aprendi deste modo, portanto ela (a crianga) pode aprender também.” Tal
afirmacgdo € conservadora e contribui para a cristalizacdo das praticas. Clarificamos que nao
nos contrapomos a repeti¢cao de experi€éncias que se mostraram eficazes por seus resultados,
mas essa possibilidade ndo deveria ser argumento de sentenca para ndo se pensar em outras
possibilidades. A postura de Pipa demonstra que a partir da sua prépria experi€éncia como
crianga na escola, deseja que a possibilidade de novos modos de agir sejam perpetrados no
ensino, valorizando o brincar enquanto instrumento de desenvolvimento conativo.

Sendo assim, clarificamos que nem a brincadeira deve se submeter a formalidade da
acdo educativa, nem essa deve se subjugar 2 sua informalidade. E necessdrio desenvolver um

espaco em que ambas as dimensdes dialoguem, respeitando suas visiveis diferencas sem
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querer impO-las, pois a brincadeira pode ser o elo entre a institui¢do/ensino e a dindmica
socio-historico-cultural.

Entendemos que uma premissa que insurge dessa conjuntura, sem duivida, é a
necessidade do trabalho de profissionais na drea que sejam capacitados e envolvidos com o
que realizam, exercendo sua prética dentro de uma proposta pedagégica de qualidade, que
respeite a crianga e possibilite oportunidades no processo ensino-aprendizagem, para que, por
meio da brincadeira, a crianga possa aprender, desenvolver-se e internalizar o mundo. Tornar
imperativo a brincadeira na Educacgao infantil implica apontar juntamente a necessidade de
formacdo tedrica sélida quanto a teoria sobre o brincar, e buscar o conhecimento
sistematizado sobre os conceitos e a histdria desse elemento para a educacao.

Os enunciados das participes indicam que houve modificacdes no modo de
compreenderem o brincar de maneira geral, ou seja, incluindo o universo total de participes,
bem como, de maneira especifica, no modo de agirem em sala de aula, ou seja, com relagdo
ao modo de agir, nem todas as participes demonstraram mudangas.

De modo geral, constatamos que houve expansdao dos conhecimentos referentes a
atividade de ensinar e de brincar. Defendemos, portanto, que a professora deve apresentar
uma solidez tedrica que lhe permita utilizar com seguranca o brincar no processo educativo,
em especial, na Educacdo Infantil, superando antigos conceitos e consolidando esta etapa
pertencente a sistema educacional enquanto, de fato, atendimento educacional, por meio da
socializa¢do dos conhecimentos que hoje a fundamentam.

Conforme evidenciou esta pesquisa, existe em todo ser humano potencial para o
desenvolvimento criativo e, consequentemente, ndo poderia ser diferente com a crianga. Um
dos fatores para desencadear esse processo é a busca do encontro com a imaginagdo. E
preciso pensar nas necessidades atuais da crianca e ndo somente naquilo que queremos que
ela seja, isto €, romper com a visdo centrada no mundo adulto e nos permitir ser ensinados
pelas criancas para que possamos interagir melhor com elas.

A seguir apresentaremos a sintese da andlise do que foi produzido durante a

realizagdo desta pesquisa acerca da formagdo continua e sua relacdo com a producdo dos

sentidos do brincar na atividade de ensinar na Educagao Infantil.
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4.5 Sintese da producio da pesquisa

O que vale na vida
ndo é o ponto de partida
e sim a caminhada.

Cora Coralina

Considerando a conexdo que se efetivou entre teoria/pratica, implicando na tessitura
dos sentidos e significados produzidos pelas participes no ambito deste estudo e com base nas
relacdes estabelecidas entre o geral, o particular e o singular, é necessario evidenciar o que
aproxima e o que diferencia uma participe da outra neste contexto. De acordo com Burlatski
(1987), o geral determina o movimento e a existéncia tanto do particular quanto do singular.

No que concerne ao geral, a caracteristica que aproxima as participes € a formacgdo
inicial, visto que todas possuem cursos na drea da educacdo. Pipa, Boneca e Amarelinha
possuem graduacdo em Pedagogia. Bambolé ainda cursa Pedagogia. Bola possui Normal
Superior. Quanto as particularidades, Pipa € especialista em Docéncia Superior, Amarelinha é
mestranda e as demais participes ndo possuem especializacao.

No que tange as singularidades, cada participe evidenciou especificidades no
cotidiano quanto ao modo de ser e de agir. Diante das constatacdes, evidenciadas no encontro
colaborativo, nas sessdes reflexivas e nas observagdes colaborativas, vimos de modo
deliberado, durante a realizacdo desta pesquisa, emergir o dizer e o fazer das participes, no
caso de Bambolé e Amarelinha somente o dizer, de modo que podemos relaciond-los as
perspectivas elencadas como fundamento para a efetivacdo desta anédlise e que evidenciam a
formacdo, o ensino e o brincar que prevalece na préatica de cada uma das participes, como

consta no quadro 7:
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PARTICIPES EIXOS TEMATICOS PERSPECTIVAS
PROSPECCOES FORMATIVAS NA PRODUCAO DOS TECNICA - O brincar como
SENTIDOS DO BRINCAR treinamento de habilidades
PROSPECCOES FORMATIVAS DE ENSINO PRQCESSO_P.R ODUTP . 0
BOLA ensino condutista-mecanico
5 ASSIMIL:ACAO E
PROSPECCOES FORMATIVAS POTENCIAIS DO ACOMODACAO - O brincar
BRINCAR como ferramenta de aquisi¢do
da leitura e da escrita
PROSPECCOES FORMATIVAS NA PRODUCAO DOS TECNICA - O brincar como
SENTIDOS treinamento de habilidades
DO BRINCAR
~ PROCESSO-PRODUTO - O
BONECA PROSPECCOES FORMATIVAS DE ENSINO ensino condutista-mecanico
] ASSIMILACAO E
PROSPECCOES FORMATIVAS POTENCIAIS DO ACOMODACAO - O brincar
BRINCAR como ferramenta de aquisi¢do
da leitura e da escrita
REFLEXAO NA PRATI~CA
PROSPECCOES FORMATIVAS NA PRODUCAO DOS P’;géliic%Nbsr.Tnlzg%ﬁo
SENTIDOS DO BRINCAR AL -
formacdo para a mudanga de
conceitos
UL ~ VOLITIVACIONAL - O
PROSPECCOES FORMATIVAS DE ENSINO . .
ensino como atividade
PROSPECCOES FORMATIVAS POTENCIAIS DO DESENVOLVIMENTO
CONATIVO - O brincar como
BRINCAR ..
atividade
REFLEXAO NA PRATI~CA
PROSPECCOES FORMATIVAS NA PRODUCAO DOS P’;géliic%Nbsr.Tnlzg%ﬁo
SENTIDOS DO BRINCAR AL - oI
formacdo para a mudanga de
N conceitos
BAMBOLE
PROSPECCOES FORMATIVAS DE ENSINO VOL.ITIVACIONAL -0
ensino como atividade
PROSPECCOES FORMATIVAS POTENCIAIS DO DESENVOLVIMENTO
CONATIVO - O brincar como
BRINCAR ..
atividade
REFLEXAO NA PRATI~CA
PROSPECCOES FORMATIVAS NA PRODUCAO DOS P’;géliic%Nbsr.Tnlzg%ﬁo
SENTIDOS DO BRINCAR AL -
formacdo para a mudanga de
conceitos
~ VOLITIVACIONAL - O
AMARELINHA PROSPECCOES FORMATIVAS DE ENSINO ensino como atividade
_ DESENVOLVIMENTO
PROSPECCOES FORMATIVAS POTENCIAIS DO CONATIVO - O brincar como
BRINCAR atividade

Fonte: Dados produzidos com base nos objetivos e empiria da pesquisa.
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Das cinco participes envolvidas, Bola afastou o brincar da sua pratica, mas pelos
enunciados emitidos, quando o utiliza € como transmissdo de conteudos e treinamento de
habilidades, caracterizando o ensino condutista-mecanico. Portanto, o que prevaleceu na sua
pratica durante o periodo de desenvolvimento desta pesquisa foi o seguinte: na prospec¢ao
formativa na produgdo dos sentidos do brincar a perspectiva técnica, na prospeccdo formativa
de ensino a perspectiva processo-produto e na prospec¢do formativa potencial do brincar a
perspectiva assimilagdo/acomodacao.

Boneca utilizou o brincar como ferramenta para a aquisi¢do da escrita € como
treinamento de habilidades, permanecendo no ensino condutista-mecanico. De modo geral,
percebemos que o brincar foi utilizado pela professora como veiculo para assimilacdo mais
eficaz de conteddos, servindo como atrativo e viabilizando, assim, a aprendizagem. Sua
pratica, durante a realizacao desta pesquisa, revelou que na prospec¢ao formativa na produgao
dos sentidos do brincar houve o predominio da perspectiva técnica, na prospeccao formativa
de ensino predominou a perspectiva processo-produto e na prospeccao formativa potencial do
brincar prevaleceu a perspectiva assimilacao/acomodacao.

Pipa aproximou-se do objetivo geral da Educagdo Infantil, qual seja promover por
meio da atividade de ensino o desenvolvimento da crianca pela via do brincar para a mudanga
de conceitos e constituindo atividade principal da crianca. De modo geral, a andlise que
fazemos da préatica de Pipa € que ela considera relevante o brincar como instrumento de
socializagdo, expressdo e desenvolvimento das criangas. Ressaltamos que toda a acdo da
professora foi pautada na ludicidade, o que confirma a aceitacdo desse elemento como condi¢do
fundamental da natureza da crianca e indica o motivo da sua atuacdo em consonancia com o
objetivo adequado da atuacdo da professora da Educacdo Infantil que é promover, por meio do
brincar, condi¢des de desenvolvimento da crianga. Sendo assim, na prospec¢do formativa na
producdo dos sentidos do brincar preponderou a perspectiva de reflexdo na pratica para a
reconstru¢do social, na prospeccdo formativa de ensino sobressaiu-se a perspectiva
volitivacional e na prospeccao formativa potencial do brincar predominou a perspectiva do
desenvolvimento conativo.

Quanto a Bambolé, ndo temos como caracterizar sua forma de agir em sala de aula,
visto que ela ainda ndo atua, entretanto, sinalizou para um agir futuro pautado no ensino como
atividade, no brincar voltado para a mudanca de conceitos e como atividade principal da
crianca. De modo geral, o dizer de Bambolé remete ao brincar que impulsiona a socializagao e
o desenvolvimento da crianga. Portanto, no seu discurso prevaleceu na prospeccido formativa

na producdo dos sentidos do brincar a perspectiva de reflexdo na prética para a reconstru¢ao
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social, na prospeccdo formativa de ensino a perspectiva volitivacional e na prospeccao
formativa potencial do brincar a perspectiva do desenvolvimento conativo.

Amarelinha, como par mais experiente na condu¢do do processo de mediacdo e
colaboracdo durante a efetivacdo dos procedimentos da pesquisa, desempenhou a dupla
funcdo de formar/pesquisar, e oportunizou situagdes que propiciaram o salto qualitativo de um
a outro nivel de desenvolvimento expandido, provocando o salto qualitativo e sinalizando
com o seu dizer que predominou na prospeccdo formativa na producdo dos sentidos do
brincar a perspectiva de reflexdo na prética para a reconstru¢do social, na prospec¢ao
formativa de ensino a perspectiva volitivacional e na prospec¢do formativa potencial do
brincar a perspectiva do desenvolvimento conativo.

Tendo em vista os resultados apresentados, compreendemos que considerar as ideias,
histérias e desejos da crianga, trazendo-os para o mundo real, constituem o principio gerador
para a criagdo de distintas formas de manifestacdo expressiva, produzindo a histéria daqueles
envolvidos na atividade. Nao obstante a revelacdo de perspectivas que expressam de maneira
insuficiente o que € necessdrio ao desenvolvimento, tanto da crianca quanto da professora,
considerando os preceitos do Materialismo Histérico Dialético, da abordagem Sdcio-
Histoérico-Cultural e da Teoria da Atividade, entendemos que este estudo impactou a todas as
participes, a medida que gerou possibilidades de emergirem conflitos e contradi¢cdes durante
todo o processo, no entanto, provocou niveis diferentes de desenvolvimento, emergindo o
devir de o constante vir a ser.

Nas andlises empreendidas, por outro lado, emergiram também perspectivas que
demonstram a a¢do com vistas ao coletivo. Sendo assim, compreendemos que todo individuo
se desenvolve em uma realidade social, suas necessidades e valoragdes culturais sao
instituidas nos préprios valores de vida, em que se confrontam dois polos na interconexao dos
dois niveis de existéncia humana: o nivel individual e o nivel social. A ideia central do
processo criador € uma sintese de multiplos processos reflexivos, caracteristica do ser humano
que € sensivel, cultural e consciente.

As atividades desempenhadas pela crianga, se devidamente mediadas pela professora
poderdo compor relevante instrumento no conhecimento do préprio corpo, no entendimento
de suas partes, no que se referem a nocao de espago, de tempo, de participagcdo ativa por meio
da acdo de seu préprio corpo em espagos € ambientes nos quais possa inserir-se. As atividades
que envolvem movimentos com o0 corpo que gira, busca, ouve, v€, considerando as

especificidades da vida de cada uma, possibilita ir desvendando seu entorno e a partir,
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sobretudo da observagdo atenta das funcdes psicoldgicas superiores, irdo compor elementos
de conhecimento e leitura de mundo.

Trazer a brincadeira para a escola ndo é uma questio de receitas, pois as professoras
precisam colocar-se em um constante quadro de inquietagcdes, reflexdes e revisdes de sua
pratica educacional. Dois principios constituem-se como realmente eficazes para quem se
propde a impulsionar e lidar com o brincar nos espacos educativos: que o educador, antes de
propor as atividades para a sua turma, procure redescobrir e reconstruir em si mesmo o desejo
pelo fazer ludico. A professora € capaz de restaurar o lidico em sua vida, recuperando a
propria infancia e despertando a crianca eterna que se encontra dentro dela. O segundo
principio € que a professora, ao olhar para a crianca a sua frente, ndo a idealize, porque
lidamos com a crianga real, que € diferente daquela que pintamos em nossa ilusao.

O conhecimento, em especial na Educacdo Infantil, ndo consiste somente em
apreender o codigo grafico que permite escrever e ler, ja que na crianca ele se faz inicialmente
pela ativacdo dos drgdos, possibilitando condicdes de elaboragdes e expressdo por meio da
linguagem. Quando buscamos, exclusivamente, preparar a criancga para o futuro preenchendo
todo o seu tempo com afazeres e compromissos, estamos obrigando-as a renunciar o momento
presente em detrimento da repeticdo de tarefas, que muitas vezes lhes parecem estranhas.
Destarte, impedimos a espontaneidade tdo peculiar da infincia e que deveria ser respeitada
pela institui¢do escolar infantil.

Longe de revogar a utilizacdo de atividades como leitura e escrita ou mesmo o uso do
livro didatico, o que questionamos € se esses sa0 0s Unicos ou essenciais recursos a Educacao
Infantil. Resta ainda esclarecer que entendemos que o espaco educacional nao € o espaco
exclusivo do brincar. Todavia, entendemos também que nele a sua presenca deve ser
assegurada e vista como instrumento adequado a aprendizagem e ao desenvolvimento das
criangas. E necessério clarificar que ndo entendemos o brincar como panaceia, ou seja, como
remédio para todos os males, elemento redentor da Educacdo Infantil, entretanto, ao
desconsiderd-lo, diminui-lo ou relegé-lo a um espaco periférico na acdo educativa, estamos

desprezando um aliado no processo educacional.
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SNOTAS DO LIVRO SEM FIM

[...] Se eu ousar catar
Na superficie

De qualquer manha
As palavras

De um livro

Sem final! Sem final!
Sem final! Sem final!
Final...

[...] Valeu a pena
Valeu a pena

Sou pescador de ilusdes

(O Rappa)

Assim como O Rappa, acreditamos que nesta experiéncia tudo valeu a pena. Na
linguagem espinosana, afirmamos que mudamos a condi¢gdo de uma ilusdo quando a
"pescamos” e transformamos naquilo que pode ser realizado: imaginacao que se expande e
torna-se concretude. Neste processo, a vara para pescar € o nosso esforco que se transforma
em apetite, vontade e desejo, que direciona a concretizacdo do sonho. Isto ndo se finda, pois €
a propria vida vivida. Empreender uma Pesquisa Critica de Colaboracdo em contexto
investigativo/formativo e considerando a relacdo dialética entre teoria e pratica representou
um momento de aprendizado, possibilitando compreender a permanente condicdo de
inacabamento dos processos que nos circundam.

Todas as deliberacdes foram planejadas passo a passo, € enquanto escrevemos este
texto somos tomados pelas emog¢des mais intimas que invadem o nosso ser € nos fazem

~ 9

rememorar tudo o que foi vivenciado durante todas as “manhas” como no poema, mas além
das manhas, as tardes, as noites e as madrugadas... Valeu a pena! Nos planejamentos,
sistematizamos aquilo a que nos propinhamos, norteados pelo referencial tedrico-
metodolégico, contando com a contribui¢do da orientagdo precisa e do compartilhamento no
grupo de pesquisa e com as participes. Durante a andlise, inimeras vezes nos sentimos
solitdrios diante da “sozinhez” momentanea, em que ficamos vis-a-vis com os dados.
Mediante essas reflexdes, entendemos ser relevante discorrer sobre os nossos aprendizados e
percepgoes referentes ao processo de investigacdo, visto que pesquisar/formar, na perspectiva
da colaboracdo, implica uma via de mao dupla em que todos interagem na producido do
conhecimento, que assume seu real valor quando é compartilhado.

Cabe refletirmos sobre a formagdo institucionalizada oferecida as professoras, na

qual exercemos a funcdo de professora formadora e, considerarmos que, no ambito desta

pesquisa, ficou evidenciado que a formagao ndo acontece no vazio, hé reciprocidade de agdo,
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troca de experiéncias, interagdes sociais e de aprendizagens. No entanto, emerge a
necessidade de expansdo no que concerne a novos conhecimentos que promovam a reflexdo
acerca do brincar, bem como sobre a identidade do professor, ou a consciéncia que ele tem de
si mesmo, ja que esta identidade se reconstrdi, continuamente, com o contributo das
interagdes que vao se estabelecendo entre o universo profissional e os diferentes universos
sOcio-culturais.

Toda formacao confronta-se com a realidade cotidiana, no dia a dia dos afazeres
docentes e, portanto, a pratica ndo € ato isolado: ele estd religado as dimensdes da sociedade
que lhe dao origem, ja que a qualificacdo profissional € capaz de conferir a educacio sua
funcdo politica, isto €, constitui-la como instrumento de transformacdo. Quando insistimos na
qualidade da formagdo, queremos dizer que é necessario formagao cientifica que prepare a
professora para o exercicio da Atividade em si. A formagao docente ndo pode ser considerada
somente como acumulacdo de conhecimento de maneira estagnada, mas como a continua
reconstru¢do da identidade pessoal e profissional do professor. Este processo deve estar
vinculado a concepcao e a andlise dos contextos sociais e culturais, produzindo um conjunto
de valores, saberes e atitudes, os quais imprimem significado ao fazer educativo.

Reiteramos que no decorrer deste estudo os sentidos do brincar emergiram mediante
processo sistemdtico e planificado, em que as participes se envolveram por meio da rede de
colaboracdo, mediada por instrumentos pautados nas acdes reflexivas do informar, descrever,
confrontar e reconstruir, ou seja, formagdo desenvolvida num processo de interagdo,
questionamento, busca de solug¢des, compreensdao dos significados e sentidos, em que a
professora € capaz de elevar seu nivel de compreensdo sobre a natureza e a sociedade,
examinando sua agdo, enquanto profissional, ndo somente como a dimensdo fundamental de
sua existéncia, mas como individuo consciente das necessidades e condicdes sociais que a
cercam.

No ambito desta pesquisa, os processos de ensinar e aprender ndo foram reduzidos a
arranjos didaticos, mas radicados a perspectivas, que revelam os posicionamentos ideolégicos
de cada participe em consequente condicao relacional atrelada a formacao, voltando-se para a
diversidade de fendmenos e de circunstancias que compdem o dia a dia de cada um,
confrontando os sentidos com diferentes campos do possivel e elaborando dispositivos
estratégicos capazes de dar significincia aos diferentes contextos sécio-culturais de seu viver
cotidiano, caracterizando a aprendizagem do desenvolvimento das atitudes criticas e

reflexivas.
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Nesta otica, a concepcao em torno da formacdo das professoras deve ser entendida
como um continuum, de modo que os diferentes niveis de formacido devem ser vistos como
complementares e interdependentes, € ndo como fases estanques e fragmentadas, e que a
articulacdo entre a formacao inicial e a continua é imprescindivel para o desenvolvimento
profissional da educadora. Neste sentido, um dos desafios para a implementacdo deste estilo
de formacao profissional docente, com vistas a garantir um ensino € uma aprendizagem de
qualidade a todas as criangas, independentemente de suas diferencas, é a existéncia de uma
politica efetiva de formagao de professores, ndo venal as exigéncias do sistema, mas que
atenda as necessidades da crianca.

Cada crianca que chega ao Cmei tem um mundo e contexto vivencial Unico e
singular e, somente por meio do entendimento da complexidade desse contexto, quer dizer,
daquilo que, na inteligibilidade de cada situacdo, leva em conta o ocasional, a histdria de vida,
suas aspiragdes, o individuo e seu desejo, suas necessidades especificas e as diferentes
temporalidades que perpassam sua existéncia, a heterogeneidade dos elementos de sua
realidade sécio-histdrico-cultural € que se podera planejar a agdo, para se criar oportunidade
de agir considerando a imprevisibilidade do futuro, sobretudo porque na direcdo do trajeto
educativo de cada crianca ndo se pode presumir, com garantias, o desenvolvimento nas
situagcdes em que hd pessoas em interagao.

O brincar, como constatado nesta pesquisa, € fundamental na constru¢do dos
paradigmas de formacao, pois oferece condi¢cdes para que se desencadeiem nos professores a
reflexdo critica sobre suas praticas e teorias. Isto posto, consideramos que a formagdo
defronta-se com as condi¢des da instabilidade e do cardter provisério do saber, pois as
verdades cientificas perderam seu valor absoluto na compreensao e interpretagdo dos diversos
fendmenos. A articulagdo entre o pensar e o agir, entre teoria e prética, configura-se como um
dos desafios para a formacgao de professores. Nossas observagdes indicam que houve avancos,
mas ainda h4 dificuldade em desenvolver atividades lidicas de maneira proficua, pois persiste
a compreensdo do brincar como propostas estanques e rigidas, sem possibilidade de inser¢des
e alteracdes criativas, as quais devem partir da professora, em fun¢do de sua interacdo com as
criangas. A professora, ao utilizar o brincar em seu trabalho educativo, necessita desenvolver
um processo autorreflexivo, dedicando cuidados ao clima estabelecido no contato entre
educadora e criangas e o tipo de envolvimento e participacdo dos mesmos durante a
brincadeira.

O brincar ndo pode, em absoluto, estar restrito a fungcao pedagégica. Ele é também

relevante na constituicdo do préprio individuo. Dessa forma, o brincar € a atividade principal
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para a constitui¢cdo da identidade da crianca e de sua personalidade, ndo podendo ser vista
somente como uma atividade complementar a outras de natureza dita pedagdgica. Destarte, a
Educagdo Infantil ndo pode deixar de inserir o direito do ser humano de viver mais
intensamente as suas potencialidades, na condicdo de se desenvolver, buscando alcancgar a
realizacdo e o reconhecimento do significado referente ao que se € e ao que se pode vir a ser.

Por certo que a formacao de professores voltada para o trabalho com o brincar na
Educagdo Infantil ¢ muito mais do que o exposto aqui, mas esta foi uma possibilidade positiva
de formagao, pois houve mudancga na relagao das professoras tanto com o ensino, como com 0
brincar e, quando essas mudancgas ndo se efetivaram na pratica durante o tempo de realizacdo
deste estudo, ndo resta duvida de que foram geradas possibilidades que instigaram a repensar
o agir por meio do compartilhamento dos sentidos e dos novos conhecimentos que poderdo
conferir significado as experi€ncias concretas, considerando que nos constituimos na continua
arte da incompletude e esse movimento € sinal de vida e desenvolvimento.

Ainda que conscienciosa das nossas limitacdes como pesquisadora, acreditamos ter
contribuido com o avango do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFPI, em
particular com a Linha de Pesquisa Ensino, Formagao de Professores e Pratica Pedagégica, ao
aprofundarmos estudos sobre sentido/significado e Teoria da Atividade, conceitos presentes
nos projetos do Grupo FORMAR. Da mesma maneira, inteiramo-nos mais no entendimento
sobre o brincar e a formacdo de professores. Buscamos essa compreensdo a partir do viés
filosofico espinosano, do Materialismo Histérico Dialético, da abordagem Sdécio-Histérico-
Cultural, como ja mencionamos, da Teoria da Atividade e por meio da Pesquisa Critica de
Colaboragdo, tipo de pesquisa desenvolvida pelo referido Grupo, que se aproximou mais do
universo espinosano a partir deste estudo.

Expandimos a compreensao em nossos estudos, o que nos possibilitou trazer o signo
espinosano para esta dissertacdo e, neste trabalho, foi inegdvel a relevancia do Grupo
FORMAR. Ao examinarmos nosso projeto inicial, percebemos que o objetivo central recebeu
outros contornos em fun¢do do compartilhamento ocorrido durante as nossas discussdes, que
oportunizaram a reorganiza¢do do nosso objeto de pesquisa. Dessa forma, no decorrer deste
periodo, o estudo al¢ou da condicdo de “inconcretude” a concretude e, obviamente, houve
alteracdes na macroquestdo e nos objetivos iniciais. Na perspectiva espinosana, diriamos que
o Grupo agenciou interacdoes adequadas, ajustadas no desenvolvimento de afetos, gerando
nog¢des comuns entre os envolvidos. Por este e tantos outros motivos, jamais pretendemos nos

afastar deste grupo.
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Reportamo-nos da mesma forma, ou seja, com o mesmo grau de relevancia, ao grupo das
participes, constituido para a efetivacdo da pesquisa, pois a partir dos sentidos socializados
constituiram-se elementos catalisadores para que essa atividade pudesse ocorrer. Nas intera¢des
durante a realizagdo do encontro colaborativo, das sessdes reflexivas e das observacdes
colaborativas, no periodo investigado, algo diferente aconteceu e podemos dizer que as participes
sairam da zona de conforto e foram provocadas a realizagdo de um trabalho pautado na
fundamentagdo cientifica e colabora¢do, gerando, por exemplo, a necessidade de ampliar e
aprofundar seus conhecimentos.

Como livro sem fim, esta produgdo textual nos leva a prosseguir no inacabamento e
nos trouxe inimeras contribui¢des pessoais, inacabaveis ZDIs e conflitos, nessa tentativa de
olhar para as coisas “espinosamente.” Somos conscientes de que este desfecho é transitério,
pois seguramente ainda temos muito a estudar e pesquisar. Essa certeza nos invadiu em todas
as manhas, tardes, noites € madrugadas em que catidvamos as palavras para compor a tessitura
deste trabalho, em especial durante a andlise, momento em que ficou clarificado o quao pouco
sabemos e 0 quanto temos para aprender. Caso o Programa consentisse, permaneceriamos
certamente por um periodo maior com este estudo porque ainda estd inconcluso e, 6bvio,
sempre estard. A cada nova leitura, percebiamos pardgrafos que deveriam ser expandidos e
abrolhavam ideias novas. Todavia, é necessdrio terminar o que € inacabado...

Ainda que, conativamente, insistamos em permanecer com o trabalho, € preciso
revelar que em determinados momentos tivemos vontade de nos livrar dele... Pura dialética!
Acreditamos que esses momentos foram originados em funcido de que nada foi simples nesta
producdo: delimitar o tema, dar conta de tantas categorias, elaborar perguntas suficientemente
instigantes e mediar as discussdes para que os objetivos fossem alcancados durante a
execugdo dos procedimentos, analisar os dados, cursar as disciplinas para atingir os créditos
exigidos pelo Mestrado, elaborar artigos para participagdo em congressos, simposios,
coloquios e publicacdo em revistas foi um trabalho complexo e, certamente, ndo teriamos
alcancado éxito sem compartilhar significados e negociar sentidos com os colegas em sala de
aula, com o Grupo FORMAR, com as participes e, em especial, com a nossa orientadora.
Neste contexto, todos impulsionaram a materializacdo deste livro sem fim que, como tal,

indica que brevemente estaremos de volta!
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Apéndice A: Comunicado sobre datas, locais e horarios dos encontros

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGEdJ/UFPI NUCLEO
FORMAR

COMUNICADO

Cara diretora,
comunicamos-lhe que em decorréncia da necessidade dos participes reunirem-se
periodicamente com esta pesquisadora em contexto de formacdo continua, em decorréncia da
pesquisa colaborativa “A Formacdo Continua e a Producdo dos Sentidos do Brincar na
Atividade de Ensinar na Educacdo Infantil” que estamos desenvolvendo em nivel de
mestrado, na Universidade Federal do Piaui, firmamos acordo com a professora deste Cmei.
Assim, para uma melhor organizacdo e planejamento, tanto em nivel institucional quanto
pessoal, enviamos-lhe o cronograma das sessdes reflexivas que acontecerdo no Centro de
Formacao Odilon Nunes, das 15h as 18h:

Maio/2011: 05, 19, 26;
Junho/2011: 02, 16, 30.

As datas das observacdes colaborativas, que acontecerdo no proprio Cmei serdo
comunicadas posteriormente, apds termos decidido junto com as participes desta pesquisa
qual o momento mais apropriado para execucdo deste procedimento.

As professoras colaboradoras aderiram voluntariamente a essa pesquisa por
acreditarem que desta forma, além de contribuirem para o desenvolvimento da pesquisa,
também estdo investindo em seu proprio desenvolvimento profissional e, consequentemente,
melhorando seu trabalho realizado no Cmei.

Informamos ainda que a Semec, Secretaria a qual estamos vinculados
profissionalmente (participes e pesquisadora), estd ciente da importincia e relevancia do
nosso trabalho e o apdéia.

Agradecemos pela sua colaboracdo, bem como dos demais professores desta
instituicdo, no sentido de liberar esta professora, sem prejuizo de carga horaria, para que
possamos desenvolver estudos inerentes a pesquisa citada.

Este cronograma podera ser alterado no decurso da pesquisa, dependendo da
necessidade das partes envolvidas.

Atenciosamente,

Pesquisadora
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Apéndice B: Roteiros para organizagao e execucido dos eventos referentes a pesquisa

Quadro 8: Encontro colaborativo: roteiro para a caracterizagao do perfil das colaboradoras

Cara professora,

Este instrumento pretende registrar informacdes sobre sua experiéncia na atividade de
ensinar na Educacdo Infantil. As informacdes registradas contribuirdo para fomentar as
discussdes sobre a relacdo entre a formacao continua e a producao dos sentidos do brincar na
Educacdo Infantil.

1. Qual o seu tempo de atuacdo no magistério?
. O que lhe motivou a se tornar professora da Educagao Infantil?
. Qual o se espaco de atuacdo?
. Como vocé caracteriza sua acao de ensinar ontem e hoje?

. Qual o tempo de atuacdo na Educac¢ao Infantil?

2

3

4

5

6. Qual a sua formagao?
7. Como vocg reflete sobre sua pratica?

8. O que significa para vocé desenvolvimento profissional?

9. Que fatores tém contribuido para o seu desenvolvimento profissional?

10. Que acdes foram implementadas pela escola que favoreceram seu desenvolvimento
profissional? Quais deveriam ser feitas?

11. Atualmente, quais sdo suas necessidades formativas?

12. Que conhecimentos vocé avalia que foram construidos no transcorrer de sua pratica
pedagdgica?

13. De que forma esse conhecimento produzido na a¢do tem auxiliado na sua pratica
profissional?

14. Qual o significado do brincar na Educag¢ao Infantil?

15. Qual a relagdo que vocé estabelece entre o brincar durante a atividade de ensino e as
teorias estudadas sobre esta categoria?

16. Que visao de homem e de sociedade a sua formag¢do ajudou a construir?

17. Como vocé transpde para a sua pratica os conhecimentos tedricos sobre o brincar

adquiridos na sua formacao?

Fonte: Dados produzidos com base nos objetivos da pesquisa.
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Quadro 9: Roteiro para discussdo dos temas colaboragao, sentido/significado e Atividade

b

_ O PEQUENO PRINCIPE
QUESTIONARIO BASEADO EM TEXTO ADAPTADO

FINALIDADE: Discutir os temas colaboracao, sentido/significado e atividade.

Cativar € importante? Por qué?

Qual a funcao dos sentimentos/emog¢des no nosso cotidiano?
O que significa “criar lagos™?

O que significa “ter necessidade” Temos necessidade de qué?

e ‘“Mas se tu me cativas, minha vida sera como cheia de sol...
Conhecerei seus passos, um barulho que sera diferente dos outros.
Os outros passos me fazem entrar debaixo da terra.

Os teus me chamarao para fora da toca”.

Para nés, seres humanos, o que significa ser chamado para fora da toca?

e “Vés la longe os campos de trigo? Eu nao como pao. O trigo pra mim é
inutil. Os campos de trigo nao me lembram coisa alguma... e isso € triste! Mas tu
tens cabelos cor de ouro. Entao, sera maravilhoso quando me tiveres cativado.
O trigo que é dourado fara lembrar-me de ti... E eu amarei o som do vento que
passa no trigueiral...”

O que provocou a mudanga do trigo para a raposa? Qual o significado disto?

. “A gente s6 conhece bem as coisas que cativa... Os homens niao tém
tempo de conhecer coisa alguma. Compram tudo prontinho nas lojas. Mas como
nao existem lojas de amigos, os homens nao tém mais amigos”.

Qual a relacdo entre afeto, tempo e processo de criacao?

e A linguagem é uma fonte de mal-entendidos”.

. Vocé concorda? Por qué?

o ... —Entao nio sairas lucrando?”

Como se d4 o processo lucro/perda numa relagao?

e ‘“Aprendemos a amar as pessoas sem julga-las pela sua aparéncia ou modo
de ser, sem que possamos (e fazemos isso inconscientemente, as vezes) etiqueta-
las”.

10. E possivel fazer isso inconscientemente? Por qué?

Fonte: Dados produzidos com base nos objetivos da pesquisa.
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Quadro 10: Etapas das acoes reflexivas na 1? sessdo reflexiva

» ¢ Quem € a autora do texto? Com que objetivo ele foi produzido?
= , .-
; e (Qual o conteddo tematico abordado? Que subtemas foram abordados?
& . ..
g e (Quais sdo os valores transmitidos?
=
= ¢ Qual a avaliacdo de vocés sobre a leitura?
=4
S
~ ¢ Qual a nossa relagdo com o conteido abordado?
(@)
=
Z
|
e Acreditam nos interesses e valores que a leitura veicula?
® O que é possivel ser utilizado para embasar as nossas acdes?
q |y P ¢
® O que na leitura contribui para a formagao critica e pode contribuir
q |y ¢ P
~ para formar outras pessoas criticamente?
<
= ® Que visdo de homem e de sociedade essa leitura ajudou a construir?
=)
= e Para que serviu essa leitura?
Z
8 ® O que significa colaborar? Em que isto implica?
® Quais os riscos da colabora¢do? Quais os seus beneficios?
¢ Quando colaborar? Em que contextos?
® Como colaborar? Com quais sujeitos?
= : , .
a ® O que poderia ser transposto desse contetido para a pesquisa e para a sala
=
22 de aula?
5
E) e Que relag@o vocés fazem com o trabalho que realizam?

Fonte: Dados produzidos com base nos objetivos da pesquisa.
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Quadro 11: Etapas das acdes reflexivas na 2* sessao reflexiva.

>
o)
(@}
=
95]

QUESTIONAMENTOS

DESCREVER

abordados?

Quem sao as autoras do texto? Com que objetivo ele foi produzido?
Qual o conteido tematico abordado? Que subtemas foram

Quais sdo os valores transmitidos?
Qual a avaliag¢do de vocés sobre a leitura?

INFORMAR

Como foi a sua reflexao sobre o texto lido?

CONFRONTAR

Acreditam nos interesses e valores que a leitura veicula?

O que € possivel ser utilizado para embasar as nossas acoes?

O que na leitura contribui para a formagao critica e pode contribuir
para formar outras pessoas criticamente?

Que visao de homem e de sociedade essa leitura ajudou a construir?
Para que serviu essa leitura?

Qual a relacdo entre pensamento e linguagem?

Qual a diferenca entre fala egocéntrica, fala interior e fala exterior?
O que € sentido?

O que € significado?

Qual a relacdo entre sentido e significado?

Qual a diferenca entre apropriacdo e internalizacao?

Qual a relagdo entre a colaboracdo e a elaboracdo de conceitos
cientificos?

Qual a fun¢do da zona de desenvolvimento iminente neste processo?

RECONSTRUIR
[ ]

Existe diferenca entre o que vocé pensava antes sobre
sentido/significado e o que vocé pensa agora, depois desta sessao?
O que poderia ser transposto desse conteddo para a pesquisa € para
a sala de aula?

Que relagdo vocés fazem com o trabalho que realizam?

Fonte: Dados produzidos com base nos objetivos da pesquisa.
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Quadro 12: Etapas das acdes reflexivas na 3* sessao reflexiva

ACOES QUESTIONAMENTOS

&
=
E ® Quem € a autora do texto? Com que objetivo ele foi produzido?
5 ¢ (Quais os tracos mais marcantes na leitura?
Céi ® (Qual a avaliagdo de vocés sobre a leitura?
a
% e (Qual o foco central do texto?
= e Como foi a sua reflexdo sobre o texto lido?
g ¢ (Qual arelagdo de vocés com o contetido abordado?
= ® Que relacio podemos estabelecer entre o conteido lido e os
Z assuntos discutidos até agora?

¢ De que maneira a leitura contribuiu para a formagao de vocés?

e O que € possivel ser utilizado para embasar as nossas acoes?
& e Para que serviu essa leitura?
ﬂ ® Qual aideia de vocés sobre atividade?
Z e (QQual a diferenca entre instrumento material e simbdlico?
o ¢
E e Como o comportamento humano é controlado por artefatos
Z mediadores?
8 ¢ (Qual a fun¢do da linguagem?

e Como se dd o processo de construcdo da individualidade dos

P ¢
sujeitos?

e (Qual a relacdo entre consciéncia e atividade?
o e Em que situagdes das suas vidas profissionais foram propiciadas
= oportunidades para desenvolver conhecimentos norteadores da
[~ atividade de ensinar?
; e Existe diferenca entre o que vocé pensava antes sobre atividade e o

¢ q P

% que voce pensa agora, depois desta sessao?
Q e Como fazer a articulacdo desse conteddo com as acdes
E desenvolvidas na sala de aula?

¢ Que relagdo vocés fazem com o trabalho que realizam?

Fonte: Dados produzidos com base nos objetivos da pesquisa.
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Quadro 13: Etapas das acdes reflexivas na 4* sessao reflexiva

QUESTIONAMENTOS

Quem € a autora do texto?

Com que objetivo ele foi produzido?
Quais os tracos mais marcantes na leitura?
Qual a avaliacdo de vocés sobre a leitura?

>
INFORMAR DESCREVER gl
9]

Como foi a sua reflex@o sobre o texto lido?

Qual a relag¢do de vocés com o conteddo abordado?

Na expressdo socio-historico-cultural a que se refere cada palavra?
Como ocorre o desenvolvimento na Atividade social?

Como ocorre a internalizacdo na Atividade social?

O que sao os “lacos dialéticos”, segundo Marx e Engels?

Quais sdo esses “lagos dialéticos”?

CONFRONTAR

De que maneira a leitura contribuiu para a formagao de vocés?

O que € possivel ser utilizado para embasar as nossas acdes?

Para que serviu essa leitura?

O ensino que vocés realizam € revoluciondrio? Por qué?

Que transformacdo o ensino realizado por vocés provoca na vida das
criangas?

O ensino que vocés realizam € atividade? Por qué?

Qual o motivo que impulsiona a atividade de ensino que vocés realizam?

RECONSTRUIR

Que ambientes propiciaram a vocé€s conhecimentos necessarios a atividade
de ensinar? Como vocé vai utilizar esses conhecimentos em sala de aula?
Existe diferenca entre o que vocé€ pensava antes sobre atividade e o que
vocé pensa agora, depois desta sessao? O que vocé€ projeta para o agir
futuro?

Como vai fazer a articulacdo desse conteido com as agdes desenvolvidas
em sala de aula?

Que relagcdo vocés vao fazer, a partir do que foi estudado, com o trabalho
que realizarao?

Fonte: Dados produzidos com base nos objetivos da pesquisa.
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Quadro 14: Etapas das a¢des reflexivas na 5% sessdo reflexiva

ACOES QUESTIONAMENTOS
&
=
E ®  (Quem ¢ a autora do texto?
5 ¢ Com que objetivo ele foi produzido?
% ® Qual a avaliacdo de vocés sobre a leitura?
=)
® Qual arelagdo de vocés com o conteido abordado?
e Podemos dizer que a crianga adapta-se a0 mundo em que vive?
® O que € o desenvolvimento infantil?
o ¢ O que determina o desenvolvimento infantil?
§ e (Qual a diferenca entre “motivos compreendidos” e ‘“‘motivos
I~ eficientes”?
8 e O que significa entender o desenvolvimento infantil como um
Z processo dual?
¢ Em que consiste a funcao simbdlica da brincadeira?
O brincar surge a partir de que necessidade da crianca?
e Por que o sentido e o significado dos objetos se rompem na
brincadeira imagindria?
& ® De que maneira a leitura contribuiu para a formagao de vocés?
ﬁ e O que € possivel ser utilizado para embasar as nossas acoes?
% e Para que serviu essa leitura?
ﬁ ® O que vocés levam em consideragdo para planejar “o brincar” durante
Z as suas aulas?
8 * A suaforma de trabalhar privilegia a que tipos de interesse?
¢ Em que momentos da sua vida profissional esses conhecimentos que
& vocés tém sobre o brincar foram produzidos?
a e Existe diferenca entre o que vocé€ pensava antes sobre o brincar e o
g que vocé pensa agora, depois desta sess@o? O que vocé projeta para o
Z. agir futuro?
8 e Como vai fazer a articulacio desse conteido com as acgdes
§ desenvolvidas em sala de aula?
® Que relagdo vocés vao fazer, a partir do que foi estudado, com o
trabalho que realizardao?

Fonte: Dados produzidos com base nos objetivos da pesquisa.
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Quadro 15: Etapas das acdes reflexivas na 6 sessao reflexiva

ACOES

QUESTIONAMENTOS

DESCREVER

Qual a sensacdo de vocés ao ler o texto?
Quem € o autor do texto?
Com que objetivo ele foi produzido?

INFORMAR

Qual a relag@o de vocés com o conteiddo abordado?

E correto definir brincadeira relacionando-a ao critério satisfacdo? Por
que?

Como se dé a realizacdo dos desejos da crianga na primeira infancia?

O que ¢ a brincadeira?

Por que a crianga brinca?

O que distingue, essencialmente, a brincadeira de outros tipos de
atividade?

Qual o critério que distingue o brincar de outras atividades da crianca?
Como a abordagem intelectualista entende a brincadeira?

A brincadeira é simbdlica ou imagindria?

Na brincadeira, a crianga é livre. Mas essa liberdade ¢ iluséria. Vocé
concorda com essa frase?

Existe brincadeira sem regra? Por qué?

Como é demarcada a evolucdo da brincadeira infantil?

Qual a especificidade das regras da brincadeira?

Qual o papel da brincadeira e sua influéncia no desenvolvimento?

Na brincadeira, tudo pode transformar-se em tudo?

CONFRONTAR

De que maneira a leitura contribuiu para a formagdo de vocés?

Na sessdo passada Boneca afirmou que a agdo da crianca partia
literalmente do objeto. E hoje, voc€s concordam integralmente com essa
afirmacado?

O que é possivel ser utilizado para embasar as nossas acdes?

O brincar que vocés promovem com as criangas € atividade? Por qué?

Que espago o brincar ocupa no planejamento da aula?

Qual a relacdo entre o brincar que vocés desenvolvem com as criangas € a
formacgdo que vocés vivenciaram?

O que vocé pensa sobre o brincar hoje € o mesmo que vocé pensava antes
da realizagdo desta sessao?

RECONSTRUIR

O que vocé almeja para o seu futuro profissional?

Como pretende efetivar em sala de aula o contetido trabalhado nessas
sessoes reflexivas?

Fonte: Dados produzidos com base nos objetivos da pesquisa.
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Quadro 16: Etapas das acdes reflexivas na observagao colaborativa

ACOES

QUESTIONAMENTOS

DESCREVER

Quem sdo e quantas sao as criancas?

Em que contextos estdo inseridas?

Qual a faixa etdria das criancas? Em que periodo elas estao?

Fale sobre a sua turma.

Qual o assunto trabalhado na aula?

O que motivou a escolha desse assunto?

Por que considera esse assunto importante para a formagdo das criangas?
Por que foram escolhidos esses objetivos para a aula?

Como foi a acolhida as criangas?

Como a turma foi organizada?

Qual o porqué dessa organiza¢do? Como foi a participacio das criangas?
Que tarefas foram realizadas como suporte para a compreensao do assunto estudado?
Como vocé avalia a participacdo das criangas nas tarefas desenvolvidas?
Houve interacdo na aula? Qual a qualidade dessa interagdo?

Como foi o encerramento da sua aula?

INFORMAR

Como vocé se sentiu ao tornar publico o seu trabalho?

Qual foi o foco principal do assunto trabalhado?

Procure exemplificar situacdes da aula que vocé considera que contribuiram para que
vocé atingisse os objetivos propostos?

Quais os tipos de conhecimentos trabalhados?

Por que fez essa op¢ao?

Houve dificuldades para que as criangas participassem do que foi proposto por vocé? A
que atribui essa dificuldade?

Que relagdo vocé fez entre o assunto trabalhado, as tarefas desenvolvidas e os objetivos
almejados?

Que relacdo vocé faz entre atividade e o seu fazer cotidiano em sala de aula?

O assunto foi trabalhado na perspectiva da transmissdo, produgdo ou coproducdo dos
conhecimentos? Por qué? Exemplifique situagcdes da aula que justifiquem sua resposta.
Qual o seu papel na aula ministrada?

Que papel as criangas desempenharam no decorrer das tarefas?

O brincar foi contemplado no planejamento e execucdo da sua aula? Em que
perspectiva? Exemplifique situacdes que justifiquem sua resposta.

Houve intervencdes da sua parte? Qual o objetivo delas?

Como o brincar nesta aula atuou para o desenvolvimento da crianca?

Qual o significado que a atividade de ensinar tem para vocé?

Qual a relacdo que tem a aula realizada hoje com as formacdes das quais vocé ja
participou?
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CONFRONTAR

Quais as vantagens e desvantagens desta aula?

Que consequéncias tem a escolha do tipo de conhecimento trabalhado para a formagao
das criancas?

A aula que vocé ministrou estd relacionada a que concepgdo de ensino? Por que vocé
considera isso?

Que tipo de homem e de sociedade a sua forma de ensinar ajuda a produzir?
Exemplifique situagdes da aula que contribuem para essa formacao.

Sua forma de ensinar serve a que interesses? Por que considera dessa forma?

Que situagdes e/ou eventos marcaram a producio do seu perfil profissional?

Como vocé chegou a esse modo de ensinar? Vocé€ poderia dar exemplos praticos
relacionados & sua resposta?

O conhecimento tratado nesta aula influencia no processo de transformacio da realidade
da crianca? Por que considera dessa forma? Poderia exemplificar com situacdes
trabalhadas nessa aula ou em outras aulas?

O que vocé acha que limita as suas praticas? Que necessidades apontaria como
possibilidade para atender a esses limites?

Quais fundamentos tedricos utiliza para sanar essas dificuldades?

Qual o papel social de suas a¢des? Exemplifique situagdes de ensino trabalhadas na aula
ou em outras aulas em que esse papel seja real¢ado.

Que teorias e conceitos serviram de suporte para a produgdo de sua pratica? Por que
considera isto?

Que relacdo vocé estabelece entre esses conceitos e a sua formacao profissional?

Como vocé trabalhou os processos psiquicos/cognitivos/afetivos das criangas? Usou qual
ferramenta? Por qué?

Como sua forma de agir demonstra relagdes de poder e de submissdo? Exemplifique
com situacdes de ensino da aula ou em outras situagdes.

Vocé colaborou com as criangas nessa aula? Como foi isso?

RECONSTRUIR

O que vocé mudaria na sua aula?

Que outras possibilidades vocé geraria para repetir sobre o que foi feito durante a aula?
O que vocé acha que precisa melhorar no seu desenvolvimento profissional e ampliar o
papel social das suas acdes?

O que vocé pode fazer para atingir essa melhoria?

Que relacdo vocé faz entre o seu trabalho hoje e o realizado no inicio de sua carreira?
Quais elementos vocé trabalharia no sentido de modificar significativamente seu
contexto de atuacio?

Qual a relacdo entre a sua acdo de ensinar hoje e a realizada antes das sessdes reflexivas?
Ap6s realizarmos essas reflexdes voc€ continua com os conceitos de atividade e de
brincar que foram evidenciados no inicio do estudo ou faz uma ressignificacdo dos
mesmos?

O que voce faria de diferente para que a colaboracio facga parte do seu fazer cotidiano?

Fonte: Dados produzidos com base nos objetivos da pesquisa.
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Anexo A: Autorizagdo da instituicao pesquisada

Oficio n° /2010/GAB/SEMEC Teresina, 01 de outubro de 2010

Prezada Senhora.

Em atendimento a solicitacdo de Vossa Senhoria, formalizada através do Oficio
n°® 92/2010-PPGEd, de 20/09/2010, estamos autorizando a realiza¢do da pesquisa “A
Formacao Continua e a Construcio dos Sentidos do Brincar na Atividade de Ensinar na
Educacdo Infantil”, nos Centros Municipais de Educagdo abaixo discriminados:
e Nossa Senhora da Paz;

¢ Tia Kininha;

e Tia Eutdlia;

e Mariana da Silva Santos;

e Gilberto Ribeiro.

Atenciosamente,
José Ribamar Torres Rodrigues
Secretario — SEMEC

Ilma. Sr?
Prof* Dr* Maria do Amparo Borges Ferro
Coordenadora do PPGEd

Universidade Federal do Piaui
NESTA
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Anexo B: Autorizacio do Comité de Etica em Pesquisa - UFPI

MINISTERIO DA SAUDE UNNERSIDADE FEDERAL DO PLAUI sl
Conselho Nacional de Pré-Reitoria de Pesquisa & Pos-G B s
Comissio Nacional de Etica em Pesquisa |  Comité de Etica em Pesquisa - CEP- UFP| = UFAI
{CONEP) REGISTRO CONEP: 045 '-:E:f,al.f-"h@;._

CARTA DE APROVACAO

0 Comité de Efica em Pesquisa — UFPI, reconhecido pela Comissao Nacional de Efica
em Pesquisa — (CONEP/MS) analisou o protocolo de pesquisa:

Titulo: A formagdo continua e a construgio do brincar na atividade de ensinar na
Educagao infantil

CAAE (Certificade de Apresentacdo para Apreciagio Etlua}: 0333.0.045.000-10
Pesquisador Responsavel: lvana Mana de Melo |biapina

Este projeto foi APROVADO em seus aspectos éticos e metodoldgicos de acordo com as
Diretrizes estabelecidas na Resolugio 196/96 e complementares do Conselho Macional
de Salde. Toda e qualguer alteracio do Projeto, assim como os eventos adversos
graves, deverdo ser comunicados imediatamente a este Comité. O pesquisador deve
apresentar ao CEP:

Janeiro/2012 Relatorio final

Os membros do GEP-UFPI nao participaram do processo de avaliagio dos projetos onde
constam como pesguisadores.

DATA DA APROVAGAO: 21/12/2010

Teresina, 21 de Dezembro de 2010.

7 ,
[ty e A
Prof. Dr. Carlos Ermando da Silva

Comitd de Etica em iza — UFPI
COORDE R

Comité de Etica em Pesquisa - UFPI - Campus Universitinio Ministro Petronio Portella - Centro de Convivéncia L09 e 10
Bairro Ininga - &4.049-550 - Tersina- PI Telt Oxx B6 3215-5734 — email: ggp ufp] @ulpl by — wel: www ufpi be'cep



