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RESUMO

A presente pesquisa de mestrado tem como objeto de estudo a relagéo entre o brincar livre e a
cultura ladica com o processo de alfabetizacdo, na visdo dos professores do ciclo de
alfabetizacdo da rede municipal de Vitdria da Conquista- BA. Inspirada na “investiga¢ao do
sentido do brincar livre” proposta por Cardoso (2018a), esse estudo se desdobra nas seguintes
indagacdes: como os professores trabalham o processo de alfabetizacdo e qual o espaco do
brincar livre nesse ciclo? Quais as visdes dos professores do | ciclo de alfabetizagéo acerca do
potencial do brincar livre? O brincar livre é visto pelos professores como producdo de cultura
ludica no processo de alfabetizacdo? O objetivo geral do estudo é compreender a visdo dos
professores do ciclo de alfabetizacdo da rede municipal de Vitoria da Conquista- BA, acerca
da relacdo entre o brincar livre e a cultura Iudica no processo de alfabetizacdo. Destarte, a
metodologia segue o0s principios da pesquisa qualitativa, baseada na abordagem
epistemoldgica da multirreferencialidade, tendo como método o atelié formativo (D’ AVILA;
MADEIRA, 2018; CARDOSO, 2018a). Os dispositivos utilizados para o estudo foram: caixa
surpresa, memorial coletivo e fotografias. Tomamos como fundamentagdo os estudos de
(MACHADO, 2001; KRAMER, 2003; HUIZINGA, 2004; BROUGERE, 2006; FORTUNA,
2015; LOPES, 2018; CARDOSO, 2018; XAVIER, 2020). Como principais resultados,
constatamos que as professoras trabalham o processo de alfabetizacdo centrando as suas
préaticas nas metodologias tradicionais de alfabetizacdo, e que o brincar livre tem um espaco
reduzido na rotina do ciclo, sendo visto como um momento “roubado” do ensino, priorizando
conteidos e/ou atividades escritas como centrais para a aprendizagem da crianga, aparentando
ndo conhecerem as potencialidades do brincar livre. Contudo, com 0s avan¢os nos encontros
dos ateliés formativos, as professoras comecaram a sinalizar a existéncia do brincar livre em
sua articulacdo semanal, ainda que de forma timida, e, aos poucos, foram construindo o
conceito sobre o brincar livre, passando a entender a diferenca entre este e o brincar
didatizado, que era valorizado em suas rotinas, impulsionado pelo material disponibilizado
pela SMED. Notamos, ainda, que as docentes defendem que a cultura ludica ndo é produzida
no espaco escolar. Porém, percebemos que, ao elucidarem suas préaticas, elas demonstraram
que a mesma é produzida sim no contexto escolar. Tal contradicdo entre o discurso e a pratica
talvez se deva ao fato de que as mesmas ainda ndo tinham apropriacdo do conceito de cultura
ludica. Assim, ponderamos que, na visao das professoras do ciclo de alfabetizacdo da rede
municipal de Vitdria da Conquista- BA, o brincar livre e a cultura ladica no processo de
alfabetizacdo néo se relacionam, pois, apesar de apresentarem diferencas de como ensinam as
criancas, ainda visualizam o processo de alfabetizacdo com atividades mecanizadas, isoladas,
desprovidas de sentido e distantes da realidade, acreditam na leitura como decifragéo,
apresentando estrutura didatica padronizada, desfavorecendo o atendimento as diversidades
da sala aula e a forma como cada estudante aprende, e entendem o brincar livre como perda
de tempo, ndo o visualizando como produtor de cultura ludica.

Palavras-chave: Brincar Livre; Cultura Ludica; Ciclo de Alfabetizacao



ABSTRACT

The present master's research has as its object of study: the relationship between free play and
play culture with the literacy process, in the view of teachers of the literacy cycle in the
municipal network of Vitoria da Conquista- BA. Inspired by the "investigation of the meaning
of free play" proposed by Cardoso (2018a), this study unfolds in the following inquiries: How
do teachers work the literacy process and what is the space of free play in this cycle? What
are the views of teachers in the I cycle of literacy about the potential of free play? Is free play
seen by teachers as a production of playful culture in the literacy process? The general
objective of the study is to understand the view of teachers of the literacy cycle from the
municipal network of Vitdria da Conquista - BA, about the relationship between free play and
playful culture in the literacy process. Thus, the methodology follows the principles of
qualitative research, based on the epistemological approach of multireferentiality, with the
method of the formative workshop (D' AVILA; MADEIRA, 2018; CARDOSO, 2018a). The
devices used for the study were: surprise box, collective memorial and photographs. We took
as a foundation the studies of (MACHADO, 2001; KRAMER, 2003; HUIZINGA, 2004,
BROUGERE, 2006; FORTUNA, 2015; LOPES, 2018; CARDOSO, 2018; XAVIER, 2020).
As main results, we found that teachers work the literacy process focusing their practices on
traditional literacy methodologies, and that free play has a reduced space in the cycle routine,
being seen as a moment stolen from teaching, prioritizing content and/or written activities as
central to the child's learning, appearing not to know the potential of free play. However, with
the advances in the formative workshop meetings, the teachers started to signal the existence
of free play in their weekly activities, even if in a shy way, and little by little they were
building the concept of free play, starting to understand the difference between this and the
didactic play, which was valued in their routines, driven by the material made available by
SMED. We also noticed that the teachers argue that the playful culture is not produced in the
school space. However, we noticed that, when elucidating their practices, they demonstrated
that it is produced in the school context. This contradiction between discourse and practice
may be due to the fact that they had not yet understood the concept of play culture. Thus, we
believe that, in the view of the teachers of the literacy cycle in the municipal network of
Vitoria da Conquista - BA, free play and playful culture in the literacy process are not related,
because, despite presenting differences in how they teach children, they still view the literacy
process with mechanized activities, They believe in reading as deciphering, presenting
standardized didactic structure, disfavoring the attendance, the diversity of the classroom and
the way each student learns, and understand free play as a waste of time, not viewing it as a
producer of playful culture.

Keywords: Free Play; Play Culture; Literacy Cycle
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1 INTRODUCAO

Brincadeira de crianca,
Como é bom, como é bom
Guardo ainda na lembranca
Como é bom, como é bom
Paz, amor e esperanga
Como é bom, como é bom...
(Brincadeira de Crianca —
Delcio Luiz Da Silveira e
Wagner Bastos, 2014)

Comeco o presente texto com o fragmento da musica “Brincadeira de crianga”, por ter
percebido a potencialidade da brincadeira em minha vida pessoal e profissional, pois, com
seis anos de idade, amava brincar de forma espontanea. Vale a ressalva de que, na maioria das
vezes, sempre brincava de “escolinha” e pegava papéis ou outros materiais ndo estruturados,
tais como sucatas e reciclaveis, para soltar a minha imaginacdo. Na maioria das vezes,
brincava sozinho, ora era o aluno, ora era o professor, ora era 0 coordenador, o diretor ou 0
zelador. Nesse processo, fui aprendendo, através da brincadeira, a desenvolver minha
linguagem, meus sonhos e minha metodologia de ensino. Assim, consigo perceber o quanto o
brincar livre — também reconhecido como brincadeiras espontaneas e atividades livres
(CARDOSO, 2018a; 2018b), contribuiu com a minha formacé&o integral.

Gilles Brougére, em sua obra “Jogo ¢ Educagdo” (1998, p.68), relata que a brincadeira
livre favorece “0 alto grau de desenvolvimento da crianga, isso na medida em que representa
diretamente o interior da alma infantil (espontaneidade e liberdade do jogo sdo o que permite
sua valorizagdo)”, tal afirmag¢ao me faz refletir que hoje, com 38 anos, percebo que minhas
escolhas profissionais, praxis e até meus sonhos ainda sdo impulsionados por aquelas
brincadeiras da infancia.

Guardo ainda na lembranca outro acontecimento marcante: aos dezesseis anos de
idade entrei pela primeira vez em uma sala de aula, até entdo como estagiario do curso de
Magistério. Lembrava-me das minhas aulas ficticias e, de alguma forma, trazia o meu
imaginario para aquele momento. Foi a partir dai que percebi o poder que o brincar tem no
processo de aprendizagem, pois, de acordo com a pesquisadora Marilete Calegari Cardoso
(20184, p.7), “o brincar como atividade impregnada de valores e concep¢fes do mundo de

determinada cultura, destacando a brincadeira como lugar de experiéncia especifica da
13



linguagem, portanto, suporte de aprendizagem”. Mas, uma ddvida consumia meu coracao:
como eu poderia realizar uma mediagdo ludica, garantindo aos meus alunos uma
aprendizagem significativa e formacéo integral?

No ano de 2002 comecei a lecionar na Escola Estadual Lomanto Janior, a principio, no
Ensino Fundamental, no qual tive algumas decepcbes e uma delas foi a prética de ensino
conteudista. Parecia que a Unica possibilidade que existia era a de transmitir contetdos, sem a
preocupacdo com o ensino ladico, com a formacdo humana e sem reflexfes acerca dos
dilemas vividos pelas criancas. Confesso que até pensei em desistir do magistério, pois, essa
experiéncia no Ensino Fundamental trouxe muitas inquietagdes para o meu fazer docente.
Contudo, mais uma vez, as lembrancas daquelas brincadeiras de minha infancia me fizeram
entender que meu lugar era na educacdo e que era necessario estudar para continuar o
processo de construcdo da minha profissionalidade, que estava cercado de reflexdo, escuta,
olhares, transicdes (passagens) e aberturara ao novo (BOSI, 1994), uma vez que, s6 assim,
poderia contribuir positivamente nos caminhos por onde andasse e que precisasse de um olhar
para além da sala de aula. Esse olhar era 0 da gestdo escolar, através do qual poderia reviver
todos aqueles personagens que interpretava em minha “escolinha”.

Sendo assim, em 2006 prestei vestibular e fui aprovado para o curso de Pedagogia na
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB. A partir desse momento, passei a
compreender teoricamente a organizacao e oferta da Educacdo Bésica com um olhar mais
aproximado para a Educacdo Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental, que era o
meu foco naquele momento.

Confirmando a fala de Cazuza o qual dizia que “o tempo ndo para”, em 2009 fui
convidado para ser Coordenador Pedagdgico da Educacédo Infantil em uma escola privada. Foi
um momento impar em minha vida, pois, possibilitou ndo so fazer reflex6es acerca da teoria e
pratica, mas também aprimorou os conhecimentos adquiridos no curso de Pedagogia da
UESB. Além disso, essa experiéncia despertou em mim um novo entendimento sobre
educacdo e sobre as potencialidades do brincar livre no desenvolvimento da aprendizagem
nessa etapa de ensino, pois para Cardoso (2018a, p. 89), o brincar livre deve ser garantido no
planejamento do professor, para que “o objetivo dessa atividade apareca como um lugar
constituido de vida, acdo, motivacao, prazer e de experiéncias entre criangas-criangas-adultos,
bem como a consciéncia da importancia de sua acdo em relacdo ao desenvolvimento e a

aprendizagem infantil”.
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Trabalhar com a gestdo pedagdgica da Educacgdo Infantil foi uma experiéncia marcante
em minha vida, pois, me remetia as brincadeiras livres em casa. Visualizava nesse instante
como as criangas através das brincadeiras despertavam novas formas de significacdo, de
compreensdo do mundo e de si mesmas, emergindo naquele espaco a liberdade criativa, como
nos relata Freire (2005, p. 17), “Reencontrar-se com 0 sujeito, é liberar-se, é todo o
sentimento do compromisso historico. Ja antropologia sugere que a “praxis”, se humana e
humanizadora, ¢ “pratica da liberdade”.

Em 2012, movido pelo desejo de contribuir com a promocdo de educacdo
humanizadora, ingressei no curso de pos-graduacdo em Gestdo Educacional. Muita coisa
ainda chamava a minha atencdo e o desejo de fazer algo a mais s6 aumentava. Mantinha
dentro de mim o sonho de vivenciar a educacdo publica e de contribuir com esse espaco que,
tdo significativamente, colaborou para a minha formacdo pessoal e profissional. Assim,
prestei concurso para professor de Ensino Fundamental na cidade de Vitéria da Conquista, o
qual fui aprovado e no ano de 2015 ingressei na rede municipal de ensino e tenho atuado,
desde entdo, como professor e coordenador pedagdgico na mesma instituicdo de ensino.

Nesses sete anos em que tenho atuado na rede municipal, uma questdo comecgou a
pairar em minha mente: as minhas brincadeiras livres eram realizadas em minha casa, e na
escola, eu ndo brincava? Lembrei do meu processo de alfabetizacdo e cheguei a conclusao de
que em “minha escola” ndo brincavamos, apenas aprendiamos um conteudo que nos era
reproduzido. Contudo, hoje fico feliz em perceber que os documentos oficiais valorizam o
ludico, quando remetem que “o brincar por sua vez contribui para a crianga relacionar
questdes pessoais, com a realidade do ambiente e da sociedade ao seu redor” (BRASIL, 1998,
p. 27).

Motivado por este reconhecimento legal, passei a observar as praticas pedagogicas das
professoras do Ciclo de Alfabetizacdo e, ao analisar, surgiu a seguinte indagacdo: o brincar
livre e a cultura ludica no espaco escolar estdo sendo garantidos no ciclo de alfabetizacdo? Tal
inquietacdo se torna ainda mais forte quando observo que, com a ampliacdo do Ensino
Fundamental para 9 (nove) anos, objeto da Lei n°® 11.274/2006, as criangas com 6 (Seis) anos
de idade sdo matriculadas nesse segmento.

Os pesquisadores Souza e Cardoso (2021) apontam que muitos relatos dos docentes
constatam que as aulas dos anos iniciais do Ensino Fundamental tem apresentado “rotinas”

enrijecidas, ou seja, com o tempo cronometrado para todas as a¢Oes e a crianga, por vezes,
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acaba sendo vista, nesse processo, como um “adulto em miniatura”, que precisa dar conta das
tarefas atribuidas para alcancar a leitura, a escrita e dar conta da uniformizagdo imposta pela
Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017).

Dentre varios aspectos que me chamam atencdo, estdo os relatos dos pais, criangas e
educadores dos ciclos de alfabetizacdo sobre a presenca de atos violentos no recreio dos
alunos (empurrbes, quedas, palavras ofensivas, dentre outras questbes) e, ao serem
questionadas sobre o porqué elas ndo brincavam, as respostas das criangas eram unanimes:
brincar do qué? Assim, notei que as criancas estavam sentindo falta das brincadeiras
esponténeas, do aprender e brincar na escola, ou seja, de agdes pedagdgicas prazerosas. Tal
fato talvez ocorra, pois, muitas instituicdes e profissionais ainda visualizam o recreio, como
nos aponta Martins (2013), como pura “perda de tempo” e Borba (BORBA, 2017 p.35),
acrescenta que € muitas unidades esse momento e “restritos em termos de horarios, espacos e
disciplina: ndo pode correr, pular, jogar bola etc. Sua funcdo fica reduzida a proporcionar o
relaxamento e a reposicdo de energias para o trabalho, este sim sério e importante”. Diante
deste contexto, brota o desejo de investigar a visdo das professoras acerca do brincar livre
(CARDOSO, 2018a; 2018b), e a producdo da cultura ludica no ciclo de alfabetizacéo.

1.1 Construindo um Problema de Pesquisa

A problematica dessa investigacdo esta relacionada com o potencial do brincar livre —
também reconhecido como brincadeiras espontaneas e atividades livres— que é pouco visto ou
ndo reconhecido nos espacos educativos do Ensino Fundamental, conforme pesquisas
realizadas por Cardoso (2018a; 2018b), D’avila (2020), D’avila; Cardoso; Xavier (2018).

Segundo Sommerhalder e Alves (2014), o brincar livre acaba tendo pouco espaco na
rotina da escola, pois, embasados na premissa capitalista, as crian¢as ndo aprendem ou
produzem nesse momento, dessa forma, o brincar livre € pouco valorizado. Essa ideia é
renegada pelo filosofo francés Montaigne, quando aponta que “as brincadeiras das criangas
deveriam ser consideradas suas atividades mais sérias” (apud BETTELHEIM, 1988, p. 164).

A pesquisadora Antonete Aradjo Silva Xavier (2020), por sua vez, faz uma critica
severa a educacdo embasada na repeticdo e memorizagdo, pois ela acredita que esse tipo de
educacédo afasta os educandos da escola, uma vez que demanda muito tempo e esforco. Ja
Montaigne (apud BETTELHEIM, 1988), defende uma educagdo voltada para a
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experimentacao que capacite o sujeito para o seu desenvolvimento integral. Xavier (2020, p.
103), aponta que “no contexto da escola publica, diante de tantos desafios e defasagens de
aprendizagem, falta de condicgdes de trabalho docente, de estrutura e recursos, o brincar e o
ludico vao ficando esquecidos”. Assim, todas as questfes citadas acima fazem com que o
brincar livre perca espaco e voz durante o primeiro ciclo do Ensino Fundamental.

Além disso, Cardoso (2018a, p. 27), destaca que além dessas questdes apontadas “a
aceleracdo de colocar as criangas mais cedo na escola” também impacta nessa problematica.
Desse modo, Martins (2013), pontua que o brincar livre tem se restringido a “hora do
recreio”, pois, muitos “educadores” o entendem como pura “perda de tempo”. Assim, essa
“ferramenta pedagdgica” tdo importante vem tendo espagos e tempos ofuscados na rotina
escolar, como comenta Borba (2007, p. 35): “Sua fungdo fica reduzida a proporcionar o
relaxamento e a reposi¢do de energias para o trabalho, este sim sério e importante”.

Deste modo, buscando aprofundar meus conhecimentos acerca do objeto de estudo,
orientado pela disciplina Seminario de Dissertacdo, realizamos um estudo da arte sobre o
tema. Iniciamos direcionando nossa visdo para os estudos realizados sobre o brincar livre na
formacdo docente do I ciclo de alfabetizacdo, com o recorte temporal de 2017 a 2021, com 0
proposito de compreender o que ainda ndo foi descoberto, as possiveis lacunas que possam
existir no meio académico relacionado ao tema e que contribua na nossa investigagéo.

Comecamos nossa busca pelo site do Programa de P6s-graduacdo em Educacao da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (PPGED- UESB). Entretanto, mesmo usando 0s
quatros descritores: “Brincar Livre”; “Formacao Docente”; “Ciclo de Alfabetiza¢do”; “Ensino
Fundamental” ou os reduzindo para dois ou trés, ndo obtivemos nenhum resultado. Assim,
partimos para a investigacdo em outros sites, utilizando os mesmos descritores e usando as
ferramentas de filtragem de busca, para que pudéssemos atender aos pré-requisitos
estabelecidos para esse trabalho, no que tange ao recorte temporal e a tipologia das producdes
(teses e/ou dissertacdes).

Os sites escolhidos para prosseguirmos com a nossa pesquisa e nos quais obtivemos
resultados foram: Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
Repositorio Institucional- Universidade Estadual Paulista —(RI-UNESP) e Repositorio
Institucional— Universidade Federal da Bahia — (Rl da UFBA). Ao realizarmos a pesquisa nos
sites com o0s descritores supracitados, obtivemos resultados, contudo, observamos que boa

parte das producbes encontradas ndo estavam relacionadas ao brincar, ndo diretamente ao
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brincar livre e que a maioria das referéncias eram voltadas para a Educacdo Infantil. Outro
aspecto importante € que a maior parte dos trabalhos encontrados sobre formacdo de
professores ou se pautava nos saberes curriculares ou nos ‘“experiénciais”, assim, nao
conseguimos observar muitos textos com a proposta de uma formacédo docente mais organica.
Quanto ao ciclo de alfabetizagdo, muitas producgdes versavam sobre jogos potencializadores
para a alfabetizagdo, trazendo, assim, o conceito de brincadeira didatizada. Desse modo,
procurando refinar a pesquisa, utilizamos filtros e os operadores booleanos ldgicos' (AND,
OR, NOT), com intuito de combinar termos e expressdes, para obtermos resultados mais
aproximados do objeto de estudo. O quadro abaixo representa de forma sintética os resultados
das pesquisas realizadas para a realizacdo do Estado da Arte.

Tabela 1. Andlise de sites de buscas

Descritores:
“Multiplas linguagens do brincar para as criancas e suas relacdes com a formacao de

professores do Ciclo de Alfabetiza¢do”

SITES DE BUSCA  SEM USO DE OPERADORES COM USO DE

BOOLEANOS LOGICOS OPERADORES

(Brincar Livre, Formagéo Docente, Ciclo BOOLEANOS

de Alfabetizacio e Ensino Fundamental) LOGICOS (AND)
(Brincar Livre AND,
Formagéo Docente
AND, Ciclo de
Alfabetizacdo AND
Ensino
Fundamental)

PPGED- UESB Nenhum registro encontrado Nenhum registro
(Programa de Pos- encontrado
Graduacdo em

Educacéo)

CAPES 1.302.861(sem 619.222 dados: Ano: 2

(Coordenagao de filtragem de 2010 a 2021, area do

Aperfeicoamento de  dados) conhecimento:

1 Os Operadores Booleanos atuam como palavras que informam ao sistema de busca como combinar os termos
de sua pesquisa. S3o eles: AND, OR e NOT e significam, respectivamente, E, OU e NAO e, a fim de facilitar a
visualizagdo da busca, é importante que estes sejam escritos em letras maiusculas:
http://www.capcs.uerj.br/voce-sabe-0-que-sao-operadores-booleanos/ Acesso em: 14/11/2021.

18


http://www.capcs.uerj.br/voce-sabe-o-que-sao-operadores-booleanos/

Pessoal de Nivel Educacéo.

Superior) Tipo: Dissertacdo e Tese
Rl da UFBA 31.461 1.373 37
(Universidade (sem (com filtragem de
Federal da Bahia) filtragem de  dados: Ano: 2010 a
dados) 2021, Assunto:
Educacéo.
Tipo: Dissertacao e
Tese)
RI UNESP 169.328 (sem  1.008 15.964
(Universidade filtragem de  (com filtragem de
Estadual Paulista) dados) dados: Ano: 2010 a
2021, palavra-chave:
Educacdao.
Tipo: Dissertagao e
Tese)

Assim, partimos para a analise das produc6es encontradas nos trés sites (CAPES, RI
DA UFBA e Rl UNESP), realizamos as leituras e observamos resumos, quadro de titulos,
imagens, metodologias e referencial tedrico que se aproximavam da nossa investigacao.

Para um olhar mais cuidadoso, buscamos produc¢des que apresentavam um conceito de
formacdo sensivel, que valorizam o potencial do brincar livre, especialmente nos espacos
educativos do Ensino Fundamental. Desta forma, usamos como embasamento tedrico as
reflexdes dos estudiosos (FORTUNA, 2015; HUIZINGA, 2004; BROUGERE, 2006; LOPES,
2018; CARDQOSO, 2018a; MACHADO, 2001).

Assim, prosseguimos com a analise através das leituras, com ajuda dos descritores,
priorizando textos que nos mostram que as lacunas, os “siléncios” que existem nas producdes
publicadas sobre a teméatica em estudo, desvendando os referenciais tedricos e metodoldgicos
que estdo sendo utilizados, entendendo o que esta sendo produzido nas linhas de pesquisa das
instituicdes do pais.

Apbs concluirmos a pesquisa nos trés sites (CAPES, Rl da UFBA e RI da UNESP),
selecionamos 06 (seis) producOes: sendo 3 (trés) dissertacdes e 3 (trés) teses, que serdo
aproveitadas como suporte para dissertagdo de mestrado. Em seguida, arquivamos 0s demais

trabalhos em pasta, ja que estes podem servir, em algum momento, como fonte de
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informagao, visto que para o Estado da Arte, os mesmos foram temporariamente descartados,

conforme nos relata (GIL, 2008, p. 75) “Recomenda-se, primeiramente, uma leitura

exploratoria de todo o material selecionado”, pois “nem tudo sera necessariamente lido, pois

nem tudo serd importante para alcancar os propdésitos da pesquisa. O material que se mostrar

pouco pertinente sera deixado de lado”.

Tabela 2. Producdes selecionadas da CAPES, Rl da UFBA e Rl da UNESP

Tipo de
producéo

. Local/ano
Descritores de

publicacdo

Autor

Plataforma

Concepcoes,
Tempos e
Espacos do
Brincar no
Primeiro Ano
do Ensino
Fundamental

Tese

1.Quando e
onde se brinca
no primeiro
ano? Um
estudo sobre o
jogo simbodlico
em uma escola
de tempo
integral.

Dissertagéo

2 - Os saberes
do professor
alfabetizador:
entreorealeo
necessario

Dissertacdo

Brincar; 26/10/2017

Educacao;

Ensino
Fundamental;

Primeiro ano.

Jogo
Simbdlico;
Escola de
Tempo
Integral; Ensino
Fundamental I;
Teoria
piagetiana.

12/07/2019

Saberes 16/08/2017
docentes;

formacéo de

professores;

alfabetizacgéo;

linguagem

escrita.

SANTOS,
LUIZ
CESAR
TEIXEIR
A DOS

TATTAR
0O, Ana
Carolina

CAPICOT
TO,
Adriana
Dibbern

CAPES
(Plataforma
Sucupira)
UFPR —
Universidad
e Federal do
Pelotas.

Repositdrio
Institucional
- UNESP

Repositorio
Institucional
- UNESP
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3.0 dir_eito de Dissertacio Pireitc_) a 25/01/2018  LOPes, Rep_osit_ério
aprendizagem infancia. Mary Stela  Institucional
e do brincar Direito de Sakamoto. - UNESP
nos anos ;
iniciais do ap_rerldlzagem.
e D|.re|to do
Fundamental: brincar.
formacéo Ludicidade.
lGdica. Formacao

ludica docente.
CATADORAS 1o Brincar Livre. 2018, CARDOS  Repositorio
DO BRINCAR Experiéncia Salvador - 0, Institucional
O olhar Formativa, BA Marilete ~ da UFBA
sensivel das Profissionalida Calegari.
professoras
acerca do de dF’Cer_‘te- )
brincar livre Atelié didatico.
no ensino Saber sensivel
fundamental |
e suas
ressonancias
para a
profissionalida
de docente
Ci_beratelié Tese CiberAtelié; 13/07/2021  XAVIER Rep.osit_c’)rio
brinc@nte: Ambiéncia Antonete Institucional
ambiéncias formativa Aralijo da UFBA
lGdicas e digital: Silva

formacéao na
cibercultura

CiberPesquisa;
formacéo; Bau
Brincante;
Brincar livre e
espontaneo

Fonte: Produzido pelo pesquisador (11/2021).

Tentado buscar aproximacGes com 0 nosso objeto, observamos que o brincar é
defendido por Santos (2017) como “desregrado, maximizado, livre do excesso de preceitos
que lhe sdo impostos pela educagdo escolar e potencializado em tempo e espago” (SANTOS,
2017, p. 9), enfim, como um direito que deve ser preservado e garantido a todos. Para ele,
existe um vasto respaldo juridico e social sobre o cuidado com a infancia e o direito do
brincar como elemento fundamental no desenvolvimento das criangas e como ferramenta

pedagogica para a educacdo. Contudo, ap6s a ampliacdo do ensino fundamental para nove
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anos, normatizado pela Lei 11274/2006 observa-se que com a readequagdo da Educagéo
Bésica “o brincar tem sido menosprezado no ambito escolar, especialmente nos anos iniciais
do primeiro ciclo do Ensino Fundamental” (SANTOS, 2017, p. 29).

Um importante ponto que consideramos importante neste estudo é quando o autor
anuncia que o brincar tem perdido um espago significativo na vida dos individuos, uma vez
que a rotina tem sido enrijecida em nosso cotidiano.

Como se V&, o brincar nao s6 é subalternizado diante das demais atividades
escolares, como a escola consegue exercer um poder nefasto sobre ele
mesmo quando a crianga esta fora da escola, pois as tarefas, assim como
todo um rol de atividades, como balé, escolinha de futebol, aula de inglés,
kumon, ginastica, danga, monitoria entre outras, tem assumido uma presenga
cada vez maior durante o periodo da infancia. Nesse sentido, o espago e 0
tempo para o brincar tem se tornado escasso tanto dentro da escola quanto
fora dela, o que permite indagar: onde e quando as criangas brincam?
(SANTOS, 2017, p. 29).

Assim, fica claro que na atualidade o brincar ndo é abundante, brinca-se quando sobra
tempo. Santos (2017), também chama atencdo de que é preciso combater a ideia de negociar
pedagogicamente o brincar, pois este so € considerado pedagogico quando serve de apoio para
se trabalhar um conteudo, ou seja, o brincar “didatizado”. Desse modo, ‘““se enxerga o brincar
como pedagogico pelo que ele tem em si mesmo ou pelo que ele permite e propicia de recurso
humano para aquele que o exercita” (SANTOS, 2017, p. 33).

Outra lacuna levantada pelo autor é a dicotomia do brincar e a alfabetizacdo, pois
apesar dos documentos oficiais mostrarem um avan¢o na politica educacional com a
formalidade da crianca de 6 (seis) anos na escola, na préatica, é possivel observar que, muitas
vezes, essas criangas acabam cercadas de uma rotina enrijecida, no qual o brincar livre tem
desaparecido e o foco passa a ser alcancar os indices constituidos por organismos
internacionais. Conforme exp@e Santos (2017):

Ainda que exista uma forte defesa, por parte do governo (BRASIL, 2007),
assim como de muitos educadores, acerca das vantagens decorrentes de uma
ampliacdo na escolarizagdo basica ou mesmo o projeto de educacdo integral,
tdo veementemente defendido por politicos e administradores publicos,
entendo que, sob uma perspectiva de qualidade, isso seja uma utopia muito
distante. Na pratica a maior parte das criancas ja frequentam as instituicdes
de ensino antes mesmo dos quatro anos. A problematica ndo se resume ao
acesso das criangas ao sistema de ensino. O problema é a concepcao que esta
na base da ampliacdo da escolarizacdo e a forma como estes processos
geralmente sdo encaminhados na sociedade brasileira, destacadamente
quando se refere a infancia. (SANTOS, 2017, p. 68).
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O autor, em suas consideracOes finais, defende que o brincar precisa ser entendido
como direito, como cultura e como patrimonio da humanidade. E a escola precisa
urgentemente respeitar o seu tempo e espaco, especialmente para as criancas que fazem parte
do 1° ano do Ensino Fundamental, como nos afirma Santos (2017): “talvez seja preciso
reinventar a escola, assentada em outra logica, para que as criangas possam brincar nela...”
(SANTQOS, 2017, p. 194).

Na segunda obra selecionada, notamos que na escola pesquisada Tarttaro (2019),
apesar de integral, garante pouco tempo para o brincar, conforme nos relata “podemos inferir
0 quanto os alunos do primeiro ano dessa escola carecem do brincar de forma geral, tanto o
simbolismo que ainda marca presenca intrinseca, quanto brincadeiras diversas, bem como um
espago fisico mais adequado para que o ludico possa acontecer” (TARTTARO, 2019, p. 111).

Segundo a autora, fica perceptivel nas observacbes realizadas, assim como nas
entrevistas, que falta preparo por partes das professoras para lidar com o brincar, mesmo
quando as criangas demonstram o contrério, transformando muitas vezes o jogo em aula,
como relata a autora, “inferimos, do mesmo modo, a falta de conhecimento docente a respeito
do brincar” (TARTTARO, 2019, p. 111). Deste modo, Tarttaro (2019) enfatiza que o brincar
precisa ter seu lugar e espaco na escola e, para que este possa ter o seu lugar resguardado
neste ambiente, é preciso que a formacdo do professor contemple essa demanda. Como nos

afirma a autora:

E necessaria uma visao sobre o brincar como fator essencial para 0 processo
de aprendizagem e desenvolvimento do aluno que precisa ser revista tanto na
formagdo inicial quanto na formagdo continuada dos professores.
Concordamos que ha muitos anos, 0 que se pratica em todos o0s niveis da
educacéo é ter o aluno como um sujeito receptivo, aplicando o conhecimento
por mera transmissdo. Concluimos que, para que haja uma transformacéo na
educacdo, é preciso transformar a forma de ensinar e ndo repetir o que se faz
ha tempos (TARTTARO, 2019, p. 111).

Neste sentido, a dissertacdo defende em sua centralidade que o brincar ¢ uma
necessidade infantil, assim, necessita que seja assegurada todas as condi¢des para que este
ocorra no espago escolar.

Capicotto (2017), compreende a importancia do brincar no desenvolvimento da
crianca, garantindo o seu tempo e espaco no ciclo de alfabetizagéo, este necessita de uma

formacdo que contemple o ludico em todas as dimensdes, pois, de acordo com a autora, é

preciso compreender a “relevancia da consciéncia sobre o papel do professor em ndo se
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limitar as condi¢fes socioeconémicas dos alunos, mas comprometer-se com o aprendizado de
todos” (CAPICOTTO, 2017, p. 9).

Neste sentido, sustentamos nosso pensamento sobre o brincar livre como uma agéo
experiencial, defendida na Tese “CATADORAS DO BRINCAR- O olhar sensivel das
professoras acerca do brincar livre no ensino fundamental | e suas ressonancias para a
profissionalidade docente” de Marilete Calegari CARDOSO (2018a). Ou seja, € no brincar
que a crianca experimenta ser/estar-junto-com, e a existéncia concreta forma um misto
composto de elementos singulares da vida cotidiana. Portanto, o brincar livre, como uma acao
experiencial, envolve o corpo, a linguagem, a emocdo, a interagdo, a continuidade e as
relagdes das criangas, e “é com base no brincar, que ela se constrdi na totalidade da existéncia
experiencial do sujeito” (WINNICOTT, 1975, Apud, CARDOSO, 2008, p. 63), tornando-se,
assim, uma atividade fundamental para as criancas do ciclo de alfabetizacéo.

A autora fundamenta-se em politicas para a educacdo que resguardam o brincar como
direito e, através de sua fundamentacdo teorica, enfatiza as potencialidades do brincar,
expondo sobre como a polarizacdo de contetdos tem acontecido nessa etapa educacional e

apresenta argumentos fundamentados em Lopes (2018):

As atividades ludicas, apesar de serem consideradas fundamentais pela
maioria dos professores, ndo protagonizam as praticas pedagdgicas. Isso
pode ser justificado pelo fato de que as brincadeiras em sala de aula ainda
ndo sdo reconhecidas como um direito fundamental da crianca. Tal condigéo
pode ser atribuida a depreciagdo, pela sociedade em geral, ao préprio ato do
brincar; o qual, frequentemente, é considerado “improdutivo” e, portanto,
desnecessario a aprendizagem escolar. Dessa forma, a ludicidade é utilizada,
na maioria das vezes, de forma “mascarada”, ou seja, como um recurso
pedagégico para conduzir o ensino ou facilitar a aprendizagem do aluno
(LOPES, 2018, p.93).

Para definir o brincar livre, Cardoso (2018a) utiliza Brougére (1998, p.31) apontando-
o “como uma atividade infantil ndo orientada diretamente pelos interesses adultos (trabalho,
educacéo, participacdo nas atividades cotidianas)” e 0 defende como um potencializador da
experiéncia ludica, ja que este permite que se crie, recrie e vivencie tramas da vida, utilizando
0 seu imaginario com uma “[...] carga simbdlica dos ritos da vida, com conteudo de situacdes
que se relacionam ao existencialismo cotidiano, tanto a objetos e eventos externamente

percebidos, como ao que pode ser subjetivamente concebido” (CARDOSO, 2018a, p. 65).
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Em sua pesquisa, a autora destaca que a espontaneidade do brincar livre favorece o
desenvolvimento da crianga, uma vez que:

O brincar livre é a experimentacdo que enriquece o uso da linguagem, visto
oferecer a crianga a oportunidade de expressar 0s proprios conceitos, ao
atribuir outros sentidos a objetos que ja trazem, em si e por si, significados
originais. Segundo Brougere (2012, p.15), “a aprendizagem na vida
cotidiana ndo € necessariamente intencional e nem mesmo sempre
consciente; ¢ informal, implicita e incidente”. A aprendizagem ¢ social, por
isso, a crianga ou adulto aprendem sem se dar conta das légicas cotidianas,
as maneiras de fazer (cumprimentar, de interagir, de organizar, as producgdes
comuns) (CARDOSO, 2018a, p. 84).
Desta forma, fica evidente a importancia do brincar livre para o desenvolvimento
infantil. Contudo, ela destaca que é preciso investir em uma formacdo sensivel para os
docentes, visto que:

[...] a sensibilidade para o brincar livre poderd trazer uma formagéo
diferenciada, capaz de atuar como elemento formativo e transformador de
praticas pedagdgicas que vém se apoiando na inevitabilidade de um fazer
gue acaba por se esvaziar de sujeito, de desejo e de emocéo. Vale ressaltar,
de acordo com Duarte Jr.(2001, p. 206), que a experiéncia formativa sensivel
representa um processo que possibilita ao professor desenvolver
“sensibilidades tenham sido desenvolvidas e cuidadas, (...) como fonte
primeira dos saberes e conhecimentos [...] acerca do mundo”. Neste sentido,
0 termo educagdo transcende os limites dos muros da escola, para se inserir
no proprio contexto cultural de onde se estd. (CARDOSO, 2018a, p. 93).

Deste modo, a pesquisadora defende a vivéncia formativa sensivel e poética com um
caminho para a constituicdo de suas profissionalidades. A autora, em suas consideracdes
finais, destaca que a experiéncia do Bau Brincante e do atelié didatico possibilitaram “avango
profissional, além dos significativos sentimentos de alegria e partilha entre os professores
envolvidos no processo formativo” (CARDOSO, 2018a, p.9).

Na nossa ultima tese “Ciberateli€é brinc@nte: ambiéncias ludicas e formagdo na
cibercultura”, escrita por Antonete Aradjo Silva Xavier (2020), defende que é preciso
perceber que o brincar € rico em experiéncias, que cruzam diferentes lugares e tempo,
marcado pela continuidade e, ao mesmo tempo, pela mudancga, pois, mesmo que as criancas
de hoje brincam com as mesmas brincadeiras que brincavamos antigamente, perceberemos
uma renovagdo, uma possibilidade de mudanca, uma vez que a crianga recria a sua
experiéncia no brincar. Portanto, ela traz algo novo, sua singularidade, sua imaginacdo, sua

linguagem, sua forma de perceber e estar no mundo, enfim, sua cultura.
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Desta forma, Xavier (2020) considera que a brincadeira espontanea é dimenséao
cultural do processo de constituigdo do conhecimento e da formagdo humana, tornando-se um
elemento importantissimo no trabalho educativo, pois colabora com o desenvolvimento e
aprendizagem da crianga. A autora segue defendendo que os educadores precisam garantir o
direito de aprender e brincar das criancas, fazendo emergir do fazer pedagodgico experiéncias
de brincadeiras livres, nas quais sejam preservadas a ideia de liberdade, de criacdo e
ressignificagdo. Neste sentido, ela argumenta: “por isso, defendemos a necessidade de se ter
um tempo e espaco na escola, para que, paulatinamente com as interagdes brincantes, as
criangas pudessem ir criando coletivamente, recriando e aprendendo modos de brincar com os
mesmos objetos e de maneiras diferentes” (XAVIER, 2020, p. 112). Por fim, a autora tece
suas consideracdes finais reafirmando que precisamos construir uma experiéncia formativa
que considerem as experiéncias do campo de trabalho, as dimensdes sensiveis (ludismo,
poesia e metéaforas) e as relacfes cotidianas como caminho para a formacdo integral do ser
humano e reforca as potencialidades da tecnologia para a formagéo de professores.

Ao final deste estudo, fica claro que na busca realizada nas dissertacdes e teses
analisadas, algumas questdes emergiram. De inicio, notamos que os autores defendem o
brincar como uma atividade tdo importante quanto qualquer outra, que potencializa o pensar,
0 agir e o criar da crianga. Além de abrir um terreno fértil para a autoria e protagonismo
infantil, o ato do brincar também potencializa o campo intelectual. Sendo assim, a crianga tem
condicdes de se apropriar do mundo de uma maneira mais ativa e criativa.

Outro aspecto de fundamental relevancia € que, assim como nossas pesquisas, 0S
autores estudados entendem o brincar livre como experiéncia que potencializa a linguagem,
assim, a crianga necessita e precisa vivencia-lo também no contexto escolar. Por isso, ha
emergéncia da ludicidade ter um espaco garantido na formacéo continuada dos professores.

E importante destacar que as nossas pesquisas ressalvam sobre a importancia da
formagéo e producéo de sentidos acerca do brincar livre, e o atelié se destaca um novo lugar
de formacdo, que requer investigacéo e reflexdo de forma indissociavel da agdo do professor e
autocompreensao.

Uma quarta questdo relevante que percebemos foi que, com a instituicdo do Ensino
Fundamental de nove anos, o ciclo de alfabetizacdo tem apresentado “rotinas” enrijecidas, ou
seja, com o tempo cronometrado para todas as a¢des e a crianga, por vezes, acaba sendo vista

neste processo como um “adulto em miniatura”, que precisa dar conta das tarefas atribuidas
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para alcangar a leitura e a escrita e dar conta da uniformizacdo imposta pela Base Nacional
Comum Curricular - BNCC.

Uma ultima pontuacdo é que foi possivel perceber que nos dltimos anos tem se
pesquisado menos sobre as possibilidades do brincar, e que os trabalhos trazem aspectos
isolados sobre essa tematica, deixando assim uma lacuna no que tange a uma produgdo mais
completa que discuta o brincar, a escola, o cotidiano e a formacdo de professores. Outra
abertura que notamos é que a maioria dos estudos tem o seu foco para transicdo da Educacéo
Infantil para o Ensino Fundamental ou no 1° ano, deixando de pensar no Ciclo de
Alfabetizacdo (1° e 2° ano).

Por fim, podemos dizer que o estudo da arte se torna um divisor de aguas em nossa
pesquisa, pois possibilita uma visdo panoramica sobre o que os outros pesquisadores
desenharam sobre o nosso objeto de estudo e evidéncia que a pesquisa € um processo em
construcdo e reconstrucdo continua, envolto em uma série de aspectos e relagdes sociais que
ocorrem de forma diferenciada para cada sujeito e/ou instituicéo.

Nesse sentido, olhamos para o horizonte e visualizamos que nossa pesquisa tem lugar
extraordinario no cenario educacional, contribuindo com os debates sobre as potencialidades
do brincar livre e a producédo de cultura ludica no fazer pedagdgico do ciclo de alfabetizacdo,
além de valorizar as experiéncias do atelié formativo.

Assim, inspirados pela “investigacdo do sentido do brincar livre” proposta por
Cardoso (2018a), é que nasce esta pesquisa, na qual se buscou investigar: qual a visdo dos
professores do ciclo de alfabetizacdo da rede municipal de Vitéria da Conquista- BA acerca
da relacéo entre o brincar livre e a cultura ludica no ciclo de alfabetizacdo? Essa questdo se
desdobra nas seguintes indagacdes: como vem sendo desenvolvido o brincar livre nesse ciclo?
De que maneira os professores trabalham o processo de alfabetizacdo? Os professores
visualizam o brincar livre como produtor de cultura ladica no ciclo de alfabetizacdo?

Em suma, o objetivo do estudo é compreender a visdo dos professores do ciclo de
alfabetizacdo da rede municipal de Vitdria da Conquista- BA acerca da relacéo entre o brincar
livre e a cultura ltdica no processo de alfabetizacéo.

A partir deste objetivo, destacam-se como objetivos especificos:

o descrever como os professores trabalham o processo de alfabetizagéo e qual o

espaco do brincar livre nesse ciclo;
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o identificar as visdes dos professores do | ciclo de alfabetizacdo acerca do

potencial do brincar livre;

o analisar se o brincar livre € visto pelos professores como produgédo de cultura

ludica no processo de alfabetizacéo.

Para desenvolvermos essa investigacdo, a metodologia deste estudo segue 0s
principios da pesquisa qualitativa, com método do atelié formativo? (D’ AVILA; MADEIRA,
2018; CARDOSO, 2018a), utilizando a perspectiva multirreferencialidade® e os dispositivos
utilizados para estudo tais como: caixa surpresa e memoria coletiva, atrelada a observagdo dos
ateliés e fotografias.

Em sintese, este trabalho se organiza da seguinte forma: no primeiro capitulo
introdutério, apresento um breve memorial envolvendo a minha formacdo pessoal e
académica, problematizando a tematica, justificando a necessidade do brincar livre e a cultura
ludica no ciclo de alfabetizagdo. Para tanto, busco respaldo nos resultados do estado da arte
realizado na disciplina Seminario de Dissertacéo.

Prosseguindo, no segundo capitulo discuto conceitos e as concepcbes que vem sendo
historicamente construidas sobre o brincar livre, exploro a organizacdo do ciclo de
alfabetizacdo no Ensino fundamental, destacando o papel do brincar livre nessa etapa de
ensino.

No terceiro capitulo, apresentamos 0s caminhos metodologicos da pesquisa,
fundamentando as escolhas metodoldgicas e epistemoldgicas que baseiam esta pesquisa;
descrevendo 0s participantes, cenario e dispositivos da pesquisa e apontando 0s
procedimentos de investigacdo empirico que foi realizado na producéo e analise dos dados.

No quarto capitulo, discutimos os dados coletados, tentado responder as questées que
norteiam esse estudo, dando destaque a visdo das professoras sobre o brincar livre e a

producdo de cultura ludica no processo de alfabetizacao.

2 O atelié, como metodologia, é inspirado na "investigacdo do sentido do brincar livre", proposta por Cardoso
(2018a), que o considera como um espaco de formacgdo sensivel e artistica para o brincar livre no ensino
fundamental, constituindo-se com um terceiro espaco, lugar, de compartilhamento de experiéncia, narrativa e
aprendizagem da dimenséo lUdica.

3 De acordo com Martins (2004, p. 86 ) pressupde a conjugacio “de uma série de abordagens, disciplinas etc. de
tal forma que elas nao se reduzam umas as outras e nos levem a um tipo de conhecimento que se diferencia
daquele que é concebido na otica do cartesianismo e do positivismo, caracterizando-se, principalmente, pela
pluralidade e heterogeneidade”.
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No quinto e ultimo capitulo, realizamos uma sintese dos resultados encontrados, para
isto, retomamos a questdo e os objetivos da pesquisa e demostramos a visdo das professoras
do ciclo de alfabetizacdo da rede municipal de Vitéria da Conquista- BA acerca das
ressonancias entre o brincar livre e a cultura ludica no processo de alfabetizacéo. Finalizando,
destacamos as contribui¢cOes desse estudo e apresentamos outras questfes que podem ser

futuramente retomadas em pesquisas.
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2. BRINCAR LIVRE E A CULTURA LUDICA NO ESPACO ESCOLAR

“[...] o brincar livre ou espontdneo é para a crianga
uma importante fonte de experiéncia e
aprendizado.” (CARDOSO, 2018a, p. 27)

2. 1 Definicao do brincar

Toda crianga nasce com a necessidade de brincar para se desenvolver, pois, ao brincar,
ela desenvolve suas habilidades afetivas, fisicas, cognitivas e sociais, percebendo suas
limitacGes e possibilidades. Mas, afinal, o que é brincar? Assim, para respondermos essa
pergunta precisamos compreender a etimologia desta palavra que vem dos seguintes verbos
do “velho” alemao blinkan ou blinken (gracejar/entreter-se) e springan (brilhar e pular).
Machado (2003), expbe que quando buscamos o verbo brincar em outras linguas como
francés, no inglés, no espanhol, no alem&o contemporaneo e no italiano observamos que estdo
diretamente ligados ao verbo jogar (jouer, to play, jugar, spielen, giocare). Na lingua
portuguesa, 0 verbo jogar procede do latim jocus, que evidencia a execucdo e/ou exercicio de
uma acdo, entreter-se, recrear-se, folgar ou "tudo quanto se faz para recreio do espirito”
(SILVA, 1959. p. 89).

Nesse sentido, podemos ressalvar que o brincar em sua etimologia remete ao
movimento da crianca em prol da sua ludicidade, ou seja, do exercicio de sua liberdade,
autonomia e criatividade para o seu crescimento pessoal, social e emocional. Refor¢cando este
entendimento, Porto reforga que o brincar “[...] abrange os jogos, divertimentos, brincadeiras,
estando relativo a conduta de quem joga, brinca ou se diverte” (2001, p.21).

Michaelis, no dicionario préatico de lingua portuguesa (2008, p. 138), aponta que
brincar é “divertir-se, entreter-se, folgar, curtir”. Ja Vygotsky (1987, p.37), em uma visao
mais ampla conceitua:

O brincar é uma atividade humana criadora, na qual imaginacéo, fantasia e
realidade interagem na producdo de novas possibilidades de interpretacdo, de
expressao e de acdo pelas criancas, assim como de novas formas de construir
relacBes sociais com outros sujeitos, criancas e adultos.

Deste modo, é possivel entender que Vygotsky denota a importancia do brincar para o
desenvolvimento humano, chamando atencdo que essa experiéncia possibilita a
construcdo/consolidacdo de diversas habilidades na crianca. Amaral (2010, p. 129), reforca

essa seriedade destacando que o desenvolvimento infantil necessita dos subsidios da
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brincadeira e que estes sO serdo conquistados quando se brinca, assim, 0 mesmo avigora “o
brincar vai além de uma fonte de prazer para a crianga. A brincadeira indica a importancia de
se descobrir as necessidades que satisfazem a crianca, para que assim seja possivel aprender a
peculiaridade da brincadeira como forma de atividade”. Por isso, a brincadeira é dotada de
significacdo social (KISHIMOTO, 2007, p.20), j& que ao brincar a crianga traz situacfes
vivenciadas em seu cotidiano para o seu imaginario.

Diante desse entendimento, Bourscheid e Turcatto acrescentam que “brincar é uma
forma de a crianca se comunicar e de reproduzir acbes do seu cotidiano, possibilitando
aprendizagem, a construgdo de reflexdo, autonomia, criatividade” (2017, p.22). De tal forma,
Luckesi (2015, p.132) enfatiza que “O brincar ¢ proprio da crianga e lhe propicia estados
ladicos. Quando nos servimos da expressdo ‘brincar’ utilizada em relagdo aos adultos, ela é
metaforica, desde que brincar é um ato proprio da crianga”. Portanto, o brincar € intrinseco da
crianca e assim ela aprende brincando a desenvolver a sua linguagem, imaginacdo e a sua
socializa¢do, por isso, “o brincar é uma fase caracteristica para o desenvolvimento da
inteligéncia da crianga e ¢ consolidada pela assimilacdo e pela experiéncia” (BOMTEMPO,
2005, p. 64).

Entretanto, € importante destacar que mesmo o brincar sendo uma atividade da
crianca, sofre “variagcdes”, devido aos aspectos culturais aos quais a mesma esteja inserida.
Conforme nos fala Fortuna, “O brincar, como cria¢do social que também é, sofre, do mesmo
modo que a infancia, determinacdo cultural, perceptivel na evolugdo dos préprios termos
utilizados para designar esta atividade humana, em diferentes povos e momentos dos
processos civilizatorios” (FORTUNA, 2004, p.47).

Por isso, o brincar € dindmico e simbdlico, no qual se produz e é produto, uma vez que
a crianca ressignifica a brincadeira a todo tempo, atribuindo a ela ou aos objetos/brinquedos
novos significados a todo tempo. Para garantir esse dinamismo, Brougére (1998, p.31)
defende o brincar espontaneo, que por ele ¢ entendido “como uma atividade infantil ndo
orientada diretamente pelos interesses adultos (trabalho, educacéo, participacéo nas atividades
cotidianas)”.

Destarte, o brincar livre beneficia o desenvolvimento da autonomia, ndo inibe a
fantasia, possibilitando a interacdo e a criacdo de situagdes imaginarias que possibilitaram o

desenvolvimento cognitivo da crianga, pois, segundo Cardoso, “o brincar livre ¢
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compreendido como uma acéo global; uma conexdo do corpo e do espirito, que toca e deixa-

se tocar, que sente e deixa sentir, de modo natural, do Ser e estar no mundo” (2018a, p. 173).
Deste modo, para garantirmos todos os elementos do brincar, que sdo essenciais para a

formacédo integral das nossas criancas, defendemos que a crianca deva nao somente brincar,

mas brincar espontaneamente, uma vez que o entendemos como fonte de experiéncias.

2.2 O Brincar Livre na Educacéo: fonte de experiéncias

A escola, enquanto instituicdo social, tem como fungdo primaria garantir a
aprendizagem de habilidades, conhecimentos e valores essenciais ao processo de socializagio
do individuo, propiciando o desenvolvimento integral do educando. Nesse sentido, apontamos
o brincar livre como uma fonte de experiéncia para o avanco do sujeito, desenvolvendo a sua
inteligéncia e facilitando a sua aprendizagem.

O brincar é uma atividade da crianca que, ao ser inserida no contexto educacional,
facilita a construcdo da identidade, autonomia e socializagdo, ampliando o seu repertério
cultural e vocabulario. Assim, deve ser entendido como uma “atividade natural da infancia”
(CARDOSO, 2018a, p. 63), e ser visto como “espago da cria¢do cultural por exceléncia”
(BROUGERE, 1998, p. 1).

Dessa forma, outro aspecto que podemos destacar, elevando a importancia do brincar
para o desenvolvimento infantil, € a relacdo direta entre o brincar e criar, ja& que Winnicott
(1975) afirma que “€ no brincar, e somente no brincar, que o individuo, crian¢a ou adulto,
pode ser criativo e utilizar sua personalidade integral” (p. 80). Assim, 0 brincar se destaca
como a primeira experiéncia de linguagem da inféncia, cheia de significados e envolvida no

contexto social em que ela se encontra, como nos relata Cardoso; Santos; Jesus (2022, p.89):

Uma das principais experiéncias da crianga esta diretamente relacionada ao
brincar. Com sua imaginacgdo, ela recria cenas do seu cotidiano e como
sujeito ativo € afetada o tempo todo pelo outro. Por isso, a crianga, quando
brinca, torna-se uma linguagem fundamental da infancia, por estar carregada
de experiéncias que promovam a liberdade, ativa seu pensamento a criacéo.
O brincar envolve o corpo, a linguagem, a emoc¢do a interacdo, a
continuidade e as relagdes, e € com base nessa experiéncia que ela constroi a
totalidade de sua existéncia.

Nesse sentido, podemos enfatizar que o brincar € uma experiéncia singular, pois, ao

realizar essa acdo, a crianca (re)cria seus vinculos e suas relagdes sociais, constrdi valores,
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desenvolve a sua imaginagéo e expde suas emocdes, ensinando a participar, liderar, escolher,
tomar decisbes e argumentar. Desse modo, o brincar torna-se essencial para o
desenvolvimento infantil pois, “abre caminho e embasa o processo de ensino/aprendizagem
favorecendo a construgdo da reflexdo, da autonomia e da criatividade” (OLIVEIRA, 2010, p. 17).

Macedo, Petty e Passos chamam atencao de que “O brincar ¢ agradavel por si mesmo,
aqui e agora. Na perspectiva da crianca, brinca-se pelo prazer de brincar, e ndo porque suas
consequéncias sejam eventualmente positivas ou preparadoras de alguma outra coisa” (2005,
p. 87), 0 que torna o brincar livre ainda mais importante no contexto educacional, ja que
possibilitard uma aprendizagem significativa para a crianca. De acordo com Cardoso; Santos;
Jesus (2022, p.91), “o brincar e o brinquedo sdo alimentos vitais para as criancas. Neles, estéo
conexas imagens de como o adulto se coloca em relagdo ao mundo da crianca, pois desde suas
origens, o brinquedo sempre foi um objeto criado pelo adulto, mas utilizado pela crianga”.

Deste modo, a partir de suas interacdes e da imaginacdo, a crianca em seu cotidiano
lanca méo de artefatos materiais ou imateriais para corporificar as suas brincadeiras, que se
transformam com o passar do tempo, pois a medida que expande o seu conhecimento de
mundo, amplia suas brincadeiras, dando novas contagdes, significados e resolucBes as
situacOes problemas nelas existentes (BETTELHEIM, 1988). Entretanto, vale ressalvar que
quando a crianga “[...] joga ou participa de uma brincadeira, ndo imita ou faz uma cdpia de
forma simples e direta 0 mundo dos adultos, ela o contesta, modifica, amplia e o transforma.
Enfim, ela cria ideias sobre esse mundo, revelando caréncias, interesses, desejos e
experiéncias” (CARDOSO; SANTOS; JESUS, 2022, p.91).

A crianca torna o brincar livre vivo e dindmico, pois a todo instante ela reelabora o
sentido das coisas, dando novos nomes e/ou fungdes aos objetos/brinquedos, modificando
e/ou criando regras, ampliando o enredo, trazendo novos personagens e/ou historias. Vale
salientar que a brincadeira estara sempre cheia de significacdes para a crianca.

Colaborando com esse entendimento, Bichara (2014) chama atencdo para 0s

elementos identificadores do brincar, presentes nos estudos de Burghardt (2005):

1) Funcdo imediata limitada, referindo-se a ocorréncia de comportamentos
fora do contexto original; 2) Componente enddgeno, representando o fato de
que a brincadeira consiste em comportamento espontaneo, voluntario,
prazeroso, recompensador, reforcador ou feito em beneficio préprio; 3)
Diferengca temporal ou estrutural, descrevendo o fato de que os
comportamentos de brincar sdo, em geral, incompletos, exagerados ou
precoces, envolvendo padrdes com forma, sequéncia ou alvo modificados; 4)
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Ocorréncia repetida, consistindo no desempenho repetido em forma similar,
embora ndo estereotipada; 5) Ambiente relaxado, ou seja, as brincadeiras s
ocorrem em situacOes livres de tensdes, ameacas, disputas e gquando o
individuo encontra-se num estado saudavel, alimentado e sem necessidades
fisicas prementes (BURGHARDT, 2005, apud BICHARA, 2014, n.p.)

Os elementos do brincar, destacado por Bichara (2014), sdo visiveis no cotidiano
escolar, pois ao observarmos as criangas brincando, é fécil encontrd-los, mesmo em um
contexto limitado, trazendo elementos e/ou situagGes que ndo sdo préprias do seu ambiente
cotidiano (uma criangca que pega um caixa e transforma em um carro de luxo), e tais acoes
sempre ocorrem repetidamente fora de seus “padrdes”, espontaneamente e em um ambiente
propicio e seguro.

Destarte, a brincadeira, de acordo com Xavier (2020, 69.), requer “[...] um papel ativo
dos sujeitos: dos adultos — na garantia de tempo, espaco, objetos e parceiros para brincar e das
criancas — um ativo papel ndo apenas na criacdo, recriacdo de brincadeiras, mas na interacao
com objetos e com os pares”. Assim, podemos salientar que a brincadeira ¢ uma maneira do
individuo experienciar e constituir-se, ganhando um contorno de aprendizagem social, se
tornando a principal atividade da crianca e refletindo o seu modo de ser e viver (CARDOSO,
2008).

Reforgando esse entendimento, defendemos o brincar como uma fonte de experiéncia,
de linguagem que associa a arte & sensibilidade. Contudo, vamos além, demarcando a
importancia, o espaco e o lugar do brincar livre como fonte de experiéncias, conforme
defendido por Cardoso (2008), aqui compreendido como espaco de experiéncia que “da
possibilidade a crianca de ter coragem para pensar, falar, e talvez de ser verdadeiramente ela
mesma” (BROUGERE, 1998, p. 196).

Assim, é preciso firmar que o brincar tem sua ascendéncia na situacdo imaginéria
criada pela crianca e nesse instante se pode realizar desejos irrealizaveis, diminuindo as
tensdes ¢ acomodando frustagdes e conflitos da vida real. Por isso, “a capacidade de brincar
envolve espontaneidade, entrega, descontracdo, absorcdo e intencionalidade e, como na
atividade de trabalho, pede o uso criativo da cognicdo, a imaginacdo e o vinculo”
(RESSUREICAO, 2005, p.241).

Segundo Souza e Cardoso (2021, p. 2), o brincar livre deve ser pensado:

[...] como uma acdo experiencial, ou seja, € no brincar que a crianca
experimenta ser/estar-junto-com, e a existéncia concreta forma um misto
composto de elementos singulares da vida cotidiana. Portanto, o brincar
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livre, como uma acéo experiencial, envolve o corpo, a linguagem, a emocao
a interagcdo, a continuidade e as relagdes das criangas, e “é¢ com base no
brincar, que ela se constr6i na totalidade da existéncia experiencial do
sujeito” (WINNICOTT, 1975, p. 93), tornando-se assim, uma atividade
fundamental para as criancas do ciclo de alfabetizacao.

O brincar livre, como acgédo experiencial, estimula e desenvolve diferentes habilidades
nos campos da expressao (oral, corporal, etc.) e da criatividade, possibilitando criar vinculos
com outras criangas e auxilia no processo de aprendizagem. Ja que, “livres para criar, é
brincando que as criancas (re) traduzem seus universos e significam jogos e brincadeiras, (re)
descobrindo letras e fonemas, (re) escrevendo histérias que retratam vidas” (Pacto nacional
pela alfabetizacdo na idade certa, 2012, p. 11).

Sendo assim, “acreditamos que 0 brincar livre € uma arte que integra a sensibilidade, o
pensamento, a intuicdo, a imaginacdo com dialogicidade, oportunizando a crianca a
capacidade de compreender a incompreensao e singularidade de suas experiéncias e historias
vividas” (SOUZA E CARDOSO, 2021, p. 2), devendo este ser utilizado no espago escolar
como potencializador de experiéncias e garantido como acéo privilegiada da infancia, pois,
apesar do adulto ter uma vida lGdica, se difere e muito da crianca. D’Avila (2012) apresenta

trés dimensdes que se articulam ao brincar no processo educativo:

a) a de que as atividades ludicas sdo criagdes culturais, sdo atos sociais,
oriundos das relagdes dos homens entre si na sociedade; b) a ludicidade é um
estado de animo, um estado de espirito que expressa um sentimento de
entrega, de inteireza, de vivéncia plena, e diz respeito a realidade interna do
individuo; c¢) nesse sentido e pensando a ludicidade como principio
formativo, defendemos a ideia de que as atividades ludicas se fagam
presentes na sala de aula como elementos estruturantes do processo de
ensinar e desencadeadores de aprendizagens significativas — aquelas em que
0 ser humano precisa integrar suas capacidades de pensar, agir e sentir, sem
hipertrofiar o que a escola, com toda sua tradicdo iluminista, hipertrofiou por
séculos — a dimensdo intelectual, em detrimento do sentimento, do saber
sensivel, e da agdo sobre o mundo. (D’AVILA, 2012, p. 200-201)

De tal modo, observamos que o contexto educacional apresenta dificuldades em
articular essas dimensdes, pois, nem sempre o brincar é valorizado como uma criacdo cultural
e entendido como uma realidade interna do sujeito e/ou pensado como processo formativo, é
muito comum escutar educadores demonstrando que o brincar é perda de tempo, por isso,

acaba sendo menosprezado no contexto educacional.
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Os posicionamentos de alguns educadores divergem do pensamento de D’Avila
(2012), quando nos diz que a atividade lddica tem um designio em si mesma, sendo
caracterizada como um ato social espontaneo, é intrinsecamente automotivado, oriunda das
interacdes do individuo na sociedade, tornando-se criagbes culturais que ocorrem
espontaneamente, ampliando a linguagem e a visdo de mundo do sujeito.

O brincar, um terreno fértil para autoria e protagonismo infantil, trata-se de uma agéo
tdo importante quanto qualquer outra, a qual ajuda o individuo a apropriar do mundo de uma
maneira mais ativa e criativa, a desenvolver o pensar, o agir e o criar da crianca. Assim, Souza
afirma que (2021, p. 4):

[...] defendemos o brincar livre como experiéncia que potencializa a
linguagem, assim sendo, a crianca necessita vivencia-lo no contexto escolar.
E, por isso, ha emergéncia da ludicidade ter um espago garantido na
formacdo continuada dos professores do ciclo de alfabetizacdo.

Vale salientar que, quando defendemos o brincar como potencializador do
desenvolvimento infantil, ndo estamos falando de “produto” pronto, mas de uma acdo a ser
construida no processo de interacdo social do sujeito, ou seja, o brincar precisa ser aprendido
(BROUGERE, 2002), conforme relata Xavier (2020, p 68-69):

O brincar €, dessa forma, a primeira linguagem de comunicacdo e expressao
da crianca. Essa cultura, assim como qualquer outra, ndo esta pronta no
individuo, pelo contréario; é o sujeito que produz e se apropria da cultura
ludica disponibilizada nas relagdes sociais e educativas. A cultura ludica é
decorrente de interacGes e relagBes interpessoais, das quais 0s sujeitos
participam.

Desse modo, podemos destacar que ao interagir com o0 outro a crianca produz e se
apropria de uma cultura especifica do brincar a “cultura ludica”, que é singular, pois cada uma
produz a sua, e plural a0 mesmo tempo, ja que ocorre nas interacdes e relacdes interpessoais
das quais os sujeitos participam. Assim, precisamos entender a brincadeira como séria, neste
sentido Xavier (2020, p 69) comenta:

A brincadeira sup6e uma aprendizagem social, que exige um papel ativo dos
sujeitos: dos adultos — na garantia de tempo, espaco, objetos e parceiros para
brincar e das criangas — um ativo papel ndo apenas na criacao, recriacdo de
brincadeiras, mas na interagdo com objetos e com 0s pares.

De tal modo, a escola precisa impulsionar essa aprendizagem social, garantindo os
objetos, espagos e tempo para que a crianga possa brincar livremente e produzir na interagdo a

sua cultura.
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2.3 Cultura ladica no espaco escolar

Ao brincar, a crianca desenvolve relacdes sociais que tem o seu proprio tempo e ritmo,
se manifestando de diversas formas, possuindo diferentes funcgdes e essa vivéncia social gera
uma cultura especifica chamada de ludica. O pesquisador Brougere a define como “[...]
conjunto de regras e significacbes proprias do jogo que o jogador adquire e domina no
contexto de seu jogo” (2011, p. 23).

J& Nikic (1986), apoiando-se nos estudos de Roger Caillois, conceitua a cultura ludica
como um adjacente de costumes, tradi¢des e rotinas ltdicas guardadas ou ressignificadas, que
avigora, alarga e/ou recria valores. Assim, podemos destacar que ao brincar a crian¢a produz
cultura ladica no espaco escolar, através da experiéncia acumulada em suas participacdes e/ou
observagbes em brincadeiras ou jogos, sejam estas induzidas e/ou espontaneas, ou na
manipulacdo de brinquedos ou objetos. Reafirmando este pensamento, Brougére (2011)

comenta:

A cultura lidica é, antes de tudo, um conjunto de procedimentos que
permitem tornar o jogo possivel. [Em razéo disso], a cultura lGdica é, entdo,
composta de um certo nimero de esquemas que permitem iniciar a
brincadeira, ja que se trata de produzir uma realidade diferente daquela da
vida quotidiana: os verbos no imperfeito, as quadrinhas, 0s gestos
estereotipados do inicio das brincadeiras comp&em assim aquele vocabulario
cuja aquisicdo é indispensavel ao jogo. A cultura lidica compreende
evidentemente estruturas de jogo que ndo se limitam as de jogos com regras.
O conjunto das regras de jogo disponiveis para 0s participantes numa
determinada sociedade comp®e a cultura ludica dessa sociedade e as regras
que um individuo conhece comp&em sua propria cultura ludica. O fato de se
tratar de jogos tradicionais ou de jogos recentes ndo interfere na questao,
mas € preciso saber que essa cultura das regras individualiza-se,
particulariza-se. Certos grupos adotam regras especificas. A cultura ludica
ndo é um bloco monolitico, mas um conjunto vivo, diversificado conforme
os individuos e os grupos, em fungdo dos hébitos ludicos, das condices
climaticas ou espaciais (BROUGERE, 2011, p.24).

Neste sentido, podemos realcar que a cultura ludica € construida e/ou produzida na
interacdo social, ou seja, em um duplo movimento, no qual o sujeito cruza suas producdes
culturais se apropriando da nova cultura e a (re)constréi em outros contextos culturais. Ou
seja, a cultura ludica é produto das experiéncias das criangas que “sdo autores e atores (ou

agentes) da sua acdo no mundo, a partir da criatividade, da imaginacdo, da significacdo, da
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socializa¢do, da linguagem, da vivéncia, da reflexdo e da produgdo de conhecimentos”
(GRILLO, RODRIGUES; NAVARRO, 2019, p. 181).

De tal modo, podemos destacar que a cultura ludica promove novas possibilidades de
pensar em grupo, expressar e agir, pois ela sera conformada de acordo com a vida da crianca,
levando em consideracdo os ambientes que a crianga vivencia (escola, familia, redes socais,
midia, a rua, a igreja e/ou outro grupos socais/instituicdes que se tenha convivio), uma vez
que ndo existe uma sistematizacdo na transmissdo de experiéncias, sendo que tudo ocorre
simultaneamente, pois, Brougere (2002) nos diz que a cultura ludica, apesar de produzida
pelo sujeito social, sofre interferéncias externas, ou seja, recebe influéncias da cultura em
geral.

Contudo, precisamos enfatizar que de acordo Hernandéz (1998, p.30), a escola “¢
geradora de cultura e ndo s6 de aprendizagem de contetdos” e que o recreio ¢ um momento
da rotina escolar rico em possibilidades, uma vez que é nesse momento que varias culturas se
encontram. Entretanto, € necessario que a crianca explore todos 0s espacos da escola,
ultrapassando os muros da sala de aula e tendo disponivel instrumentos para as suas
brincadeiras, ja que as regras podem ser materializadas através dos brinquedos (objetos).

Diante do exposto, entendemos que a cultura lidica € produzida por um grupo ou
individualmente e que a crianca se expressa, cria, recria, resolve conflitos e frustagdes, produz
e reproduz através da brincadeira comportamento Iudico ou jogo, consolidando sua identidade

e desenvolvendo habilidades sociais e autonomia.
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3 ALFABETIZACAO E O ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS

3. 1 A Reorganizagéo do Ensino: O Ensino Fundamental de 9 anos

Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua prépria producdo ou a sua construgao.
PAULO FREIRE, 1997

A restruturacdo do Ensino Fundamental foi objeto da Lei n° 11.274/2006% a qual
ampliou de oito para nove anos de duracdo essa etapa de ensino, passando a garantir a
matricula de criancas de seis anos de idade, desde que completassem a idade até o dia trinta e
um de margo (31/03). Vale ressalvar que antes da referida alteracdo, o Ensino Fundamental
era organizado com 8 séries, sendo que 0 Seu ingresso s6 ocorreria com sete anos de idade na
12 série e as criancas de seis anos faziam o ultimo ano da Educacdo Infantil, sem
obrigatoriedade.

Somente em dois mil e treze (2013) com a Lei n® 12.796 em seu artigo 4° que coloca a
Educacdo Infantil como primeira etapa da educacdo bésica. Assim, passamos a ter
obrigatoriedade das criancas de 4 anos estarem matriculadas, delegando a responsabilidade ao
Estado no que tange ao oferecimento e aos pais no que diz respeito a efetuarem a matricula
nessa faixa etaria, conforme prevé o artigo 6° da referida lei “E dever dos pais ou responsaveis
efetuar a matricula das criancas na educacdo bésica a partir dos 4 (quatro) anos de idade”
(BRASIL, 2013).

Assim, de acordo com a Resolucdo Conselho Nacional de Educacdo/Camera de
Educacdo Basica - CNE/ CEB n° 3 de 3 de agosto de 2005, independente da organizacdo
adotada pelos sistemas para o oferecimento do ensino, o Ensino Fundamental devera
considerar os 9 anos de escolarizacdo, divididos em 2 blocos: Anos iniciais (1° ao 5° ano) e
Anos Finais (6° ao 9° ano), ou seja, espera-se que até os quatorze (14) anos de idade o
estudante tenha concluido essa etapa do ensino.

E, ainda de acordo com o artigo 2°(dois) da mesma resolucéo, a Educacéo Infantil e o
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos adotara a seguinte nomenclatura e organizagdo da
tabela 03:

4 A referida lei modifica os artigos 29, 30, 32 ¢ 87 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, “que estabelece
as diretrizes e bases da educacdo nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para 0 ensino
fundamental, com matricula obrigatoéria a partir dos 6 (seis) anos de idade” (BRASIL, 2006, p. 1).
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Tabela 3. Organizacéo do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil

Etapa de ensino Faixa etaria prevista Duracéo
Educacao Infantil até 5 anos de idade
Creche até 3 anos de idade
Pré-escola 4 e 5 anos de idade
Ensino Fundamental até 14 anos de idade 9 anos
ANos iniciais de 6 a 10 anos de idade 5 anos
Anos finais de 11 a 14 anos de idade 4 anos

Fonte: Resolucdo n° 3 de 3 de agosto de 2005 (CNE/CEB)

A reestruturacdo do Ensino Fundamental encontra respaldo em algumas questdes,
dentre elas, o fato de que a antiga organizacéo (8 anos) ndo estava apresentando ao Ministério
da Educacdo — MEC os resultados esperados, detectados através das avaliaces realizadas,
como podemaos observar no parecer do Conselho Nacional de Educacéo, através da Camera de
Educacao Basica CNE/CEB n° 24/ 2004

De fato, as avaliagdes do desempenho dos alunos no Ensino Fundamental,
em padrdes internacionais (PISA) e em padrbes nacionais (SAEB)
apresentam resultados insatisfatérios, para ndo dizer constrangedores, tanto
no que se refere ao letramento quanto aos conhecimentos bésicos de
Matematica. Os resultados dos diversos procedimentos de avaliagéo
aplicados por sistemas de ensino estaduais e municipais seguem a mesma
tendéncia (BRASIL, 2004, p. 05).

O Conselho aponta em seu parecer os baixos resultados do IDEB® (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica), que tem por objetivo avaliar a proficiéncia dos
educandos nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica, observando o fluxo do rendimento

escolar, através dos dados de aprovacdo e evasdo, coletados via censo escolar e as médias de

5 Em 2007 o INEP (Instituto Nacional de Estudos e de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) criou o IDEB
como um dos eixos do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), buscando examinar se as metas
estabelecidas no Termo de Adesdo ao “Compromisso Todos pela Educagdo” estavam sendo cumpridas. O IDEB
“[...] € um indicador sintético que combina o fluxo escolar (passagem dos alunos pelas séries/anos sem repetir,
avaliado pelo Programa Educacenso) com o indice de desempenho dos estudantes (avaliado pela Prova Brasil
nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica)” (MANUAL DE LINGUA PORTUGUESA/BRASIL 2009, p. 8).
Ja 0 PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), é formado por 40 agdes abrangendo os mais variados
aspectos da educacdo, foi idealizado pelo governo federal e apresentado ao Brasil em abril de 2007 de acordo
com o MEC, foi apresentado ao pais em abril de 2007, com o intuito de realizar investimentos em todos os niveis
da educagdo e operacionalizar as politicas educacionais. E o Plano de Metas Compromisso de todos pela
Educacdo, tem por finalidade melhorar a qualidade da educacdo do pais, através de um conjunto agdes e
programas, com assisténcia técnica e financeira para educacdo, por meio da unido de forcas de todas as esferas
governamentais, e ainda das familias e da comunidade.
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desempenho dos alunos, apuradas pelo SAEB® (Sistema Nacional de Avaliagio da Educacéo
Basica), que pondera condi¢bes fisicas e equipamentos disponiveis nas unidades educacionais
e as caracteristicas dos docentes, discentes e diretores.

Contudo, é importante ressalvar que, apesar da pontuacdo do Conselho Nacional de
Educacdo em seu parecer, segundo o Instituto Nacional de Estudos e de Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - INEP os indices de 2007 a 2011 evoluiram (2011 - séries
iniciais: 5.0; séries finais do Ensino Fundamental: 4,1; Ensino Médio:3,7). Porém, ficaram
abaixo da meta estabelecida para o Ensino Fundamental que era seis (6,0), 0 que denota que
as iniciativas propostas e politicas publicas para essa etapa ndo conseguiram atingir o
objetivo.

Outro aspecto que sustentou a alteracdo do Ensino Fundamental foi o da garantia ao
acesso, cabendo ao Estado assegurar este direito, tal quanto a obrigatoriedade do mesmo que
sO pode ser garantida através da gratuidade do ensino. Entdo, nenhum individuo pode ser
excluido dele, assim, essa ampliacdo ressoa como oportunidade para 0 acesso, pois, com a
mudanca, o0 estudante de seis anos agora seria financiado pelo Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério - FUNDEF’.

Entretanto, as orientacOes gerais para o ensino de 9 anos (BRASIL, 2004) chama
atencdo que a inclusdo do estudante de seis anos no Ensino Fundamental deve ser observada
para além das medidas administrativas e burocraticas, mas, como uma ampliacdo do tempo do
convivio escolar da crianca, sendo ofertada a estd mais oportunidades de aprendizagens
significativas, implicando em uma nova organizacdo e estrutura, espacos fisicos, materiais
didaticos, proposta pedagogica, curriculo, recursos humanos, administrativos e financeiros.

Deste modo, se faz necessario 0 rompimento com a antiga arquitetura pedagdgica e

curricular do Ensino Fundamental de 8 anos, conforme expde as Orientacdes Gerais para 0

6 A Prova Brasil é aplicada nos municipios com o objetivo de conhecer e analisar as especificidades e
diversidades das escolas brasileiras, e 0 SAEB é realizado por amostragem em unidades da federagdo e traz
resultados mais gerais. E um instrumento necessario para o planejamento de politicas publicas que fortalecam a
escola e o trabalho de cada professor. Ambos integram o Sistema Nacional de Avalicdo da Educacdo Basica.
(BRASIL/INEP, s/d).

" Criado pela Emenda Constitucional n® 14, e regulamentado pela Lei n® 9424, de 24 de dezembro de 1996 com
designio de orientar a sistematica de redistribuicdo de recursos destinados ao Ensino Fundamental e
acondicionava o repasse de verbas ao numero de matriculas dessa etapa da educacdo basica. Em 2007, foi
transformado pela Lei n°® 11.494/07 em FUNDEB — Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéao
Basica e de Valorizacdo do Magistério, com o intuito de pagar um reajuste progressivo com vistas a garantir um
valor por aluno adequado a um padrdo minimo de qualidade, definido nacionalmente pelo Plano Nacional de
Educagéo - PNE.
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ensino de 9 anos: “nédo se trata de transferir para as criangas de seis anos 0s conteudos e
atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma nova estrutura de organizacao
dos contetdos em um Ensino Fundamental de nove anos, considerando o perfil de seus
alunos” (BRASIL, 2010, p. 17).

Contudo, observa-se que segundo Bortolazzo (2019), nas redes de ensino e nas escolas
existem uma busca e/ou tentativa de antecipacdo dos processos de escolarizacdo e
alfabetizacdo, pois, cada vez mais tem se cobrado que no ano final da Educacdo Infantil o
docente prepare a crianca para 0 1° ano do Ensino Fundamental, exigindo que a mesma
domine pelo menos as habilidades motoras necessarias a escrita e também o reconhecimento
de palavras e letras. O que vai de encontro com o previsto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (DCN-EI), fato esse demonstra que as adequacfes para a
idade das criancas ndo estdo sendo levadas em consideragdo no primeiro ano do Ensino

Fundamental de 9 anos.

3. 2. Ciclo de alfabetizacédo: um espaco de aprendizagens para criancas de seis a oito
anos

O novo formato do Ensino Fundamental, que agora compreende um ano a mais de
escolarizacdo, fez com gue o ensino das criangas pequenas ingressasse nessa etapa. Com isso,
a necessidade dos sistemas de educacgdo repensarem a sua organizagdo, uma vez que a entrada
dessas criancas trazem novos desafios e que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo - LDB
9394/96 admite diversas possibilidades de organizagdo do ensino, conforme preveé o seu artigo
23 quando diz que a educagdo basica podera “ [...] organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base
na idade, na competéncia e outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que
0 interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar”.

Tal respaldo também é encontrado no Artigo 19 da Resolugdo CNE/CEB n°7 de 2010,
que especifica que: “Ciclos, séries e outras formas de organizagdo a que se refere a Lei n°
9.394/96 serdo compreendidos como tempos e espacos interdependentes e articulados entre si,
ao longo dos 9 (nove) anos de duragdo do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2010). Desta
forma, os sistemas de ensino possuem varias possibilidades de organizarem o ensino,

entretanto o Parecer do CNE/CEB n° 4/2008 expde que, mesmo quando a organizagéo for
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feita por seriagdo, € preciso ponderar os trés primeiros anos como ciclo sequencial e de
alfabetizacdo®, ou seja, um bloco pedagdgico, constituido pelo 1°, 2° e 3° ano do Ensino
Fundamental de nove anos, atendendo criancas de seis a oito anos.

Assim, buscando garantir este ciclo que é preconizado pelo Conselho Nacional de
Educacédo, o MEC elaborou um programa firmado entre Estados e Municipios com o governo
federal denominado Pacto Nacional pela Alfabetizagio na Idade Certa®, objetivando que, ao
final do 3° ano do Ensino Fundamental, todas as criangas com 8 anos de idade, sem excecéo,
estejam alfabetizadas, pois, o Manual do Pacto (BRASIL, 2012, p. 4) afirma que os
estudantes tem concluido o ciclo sem estarem plenamente alfabetizados. Desse modo, 0
programa entende que:

O ciclo da alfabetizagdo nos anos iniciais do ensino fundamental € um tempo
sequencial de trés anos (600 dias letivos), sem interrupcdes, dedicados a
insercdo da crianga na cultura escolar, & aprendizagem da leitura e da escrita,
a ampliacdo das capacidades de producdo e compreensdo de textos orais em
situacbes familiares e ndo familiares e a ampliagdo do universo de
referéncias culturais dos alunos nas diferentes areas do conhecimento. Ao
final do ciclo de alfabetizacéo, a crianga tem o direito de saber ler e escrever,
com dominio do sistema alfabético de escrita, textos para atender a
diferentes propositos (BRASIL, 2012, p. 17).

Diante do exposto, fica claro que os documentos oficiais buscam garantir a
preservacdo do tempo, para que as criangas inseridas no 1° ano do Ensino Fundamental
possam ser alfabetizacdo dentro do seu tempo e ritmo. E importante ressaltar que a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC'® determina que a alfabetizacdo devera ocorrer até o
segundo ano do Ensino Fundamental e que no 3° ano o foco sera na ortografia. Dentre as
justificativas apresentadas, € que a alfabetizagdo ndo tem acontecido até o terceiro ano,
contudo, precisamos refletir se a adequacéo pedagdgica prevista em lei tem sido garantida as

criancas desses ciclos, para gque estas possam aprender significativamente.

8 A rede municipal de Vitdria da Conquista — BA, encontra-se organizada em ciclos de aprendizagens: ciclo | -
com a duracdo de trés anos (1° ao 3° ano), compreendendo o periodo reservado a infancia; ciclo Il - com a
duracdo de dois anos (4° e 5° ano), compreendendo os anos correspondentes a pré-adolescéncia; ciclo Il - com a
duracdo de dois anos (6° e 7° ano), compreendendo o final da pré-adolescéncia e inicio da adolescéncia; ciclo IV
- com duracdo de dois anos (8° e 9° ano), compreendendo o periodo inicial da adolescéncia. (Vitoria da
Conquista/SMED, 2010, p. 6).
® O PACTO foi constituido a partir do Decreto n® 6.094, de 24/4/2007, que define, no inciso Il do art. 2°, a
responsabilidade dos entes governamentais de “alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade,
aferindo os resultados por exame periddico especifico”.
10 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas
e modalidades da Educacdo Bésica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento (BRASIL, 2018, p.7).
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3.3 Alfabetizac@o: métodos e concepcgoes

O dominio da leitura e escrita, segundo Micotti (1997), sempre foi foco de discussao,
ndo s6 nos documentos oficiais, mas também entre os pesquisadores e tedricos da area
educacional, pois tal habilidade esta diretamente ligada ao exercicio da cidadania.

Assim, ao longo dos anos, surgiram diversas concepc¢oes de alfabetizagdo, que buscam
dar conta do processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita. Contudo, antes se faz
necessario pensar que a escola é um espaco privilegiado de acesso a essa habilidade, assim,
ndo podemos pensa-la distante do seu contexto social, econémico e politico.

Ao fazermos uma breve retrospectiva na historia, veremos que a alfabetizacdo era
responsabilidade da familia, ou seja, aprendia em casa, 0 que tornava o processo excludente,
um instrumento privilegiado de aquisicdo de saber (MORTATTI, 2000). Desse modo, com
uma nova ordem econdmica e politica, a implementacdo de um processo de escolarizagdo das
praticas culturais de leitura e escrita se tornou necessaria.

E com essa necessidade surgiram as concepcdes tradicionais de alfabetizacdo, que se
traduzia em métodos de alfabetizacdo, ou seja, a melhor forma de ensinar os alunos a ler e
escrever, centrando o processo em como ensinar, desconsiderando o estudante e relacdo deste
com o0 objeto de conhecimento. Conforme relata Porto:

[...] as concepcdes de alfabetizagdo aqui denominadas “tradicionais”
referem-se aguelas com entendimento de um papel neutro da escola, cujo
saber “dado” ao aluno, ¢ transmitido de forma mecénica, de fora para dentro.
Expressam-se aqui concep¢des que ora centram-se no professor, ora no
aluno e também aquelas que encerram a problematica da alfabetizacdo na
escolha deste ou daquele método (PORTO, 2001, p. 44).

Assim, o processo de alfabetizacdo ocorria sem um sentido real para os estudantes,
baseando-se em métodos que “bebiam na fonte” das tendéncias tradicional, escolanovista e
tecnicista. Assim, varios métodos foram surgindo, pois sempre que um outro se apresentava
como o mais moderno, o0 anterior era visto como tradicional.

Deste modo, os métodos tradicionais de alfabetizagdo, que surgiram para uma melhor
compreensdo, foram agrupados em dois grupos: sintéticos (alfabéticos, silabicos e fonéticos)
partem de segmentos menores da fala para chegarem nos maiores das palavras, frases e textos;
analiticos (palavracao, sentenciacdo e contos) parte das unidades maiores para 0S menores

fonemas, letras e palavras.
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Segundo Mortatti (2000), existia um esforco para trazer um sentido para o processo de
alfabetizacdo, no entanto, toda a estratégia pensada nestes métodos eram pensadas em etapas e
procedimentos que ndo propunham a reflexdo e fixava no visual negando, assim, “um sujeito
cognoscente, alguém que pensa, que constréi interpretacdes, que age sobre o real para fazé-lo

seu” (FERREIRO, 1985, p.17). Neste sentido, Porto acrescenta que na concepgéo tradicional:

1) A lingua escrita é tida como um codigo de transmissao de sinais sonoros
(da fala) em graficos (a escrita), cujos elementos e relacdes podem ser
definidos previamente;

2) A alfabetizacdo é a aquisicdo de uma técnica de codificagdo do oral
(quando se escreve) e decodificacdo da escrita (quando se 1€), de uso
estritamente escolar;

3) A crianga é considerada como uma caixa de ressonancia passiva que
repete e memoriza. A aprendizagem depende de estimulos externos para
produzir respostas que, reforcadas, conduziriam a aquisicdo da lingua
escritas. Os aspectos perceptivos ficam mais evidenciados;

4) As dificuldades/erros sdo consideradas como deficiéncias ou disfuncgoes.
(PORTO, 2010, p. 44).

De tal modo, a pesquisadora reafirma o ensino por transmissdao, entendendo o
estudante como deposito, sem considerar 0s seus conhecimentos prévios e/ou valorizar o
pensamento critico do mesmo. O ensino estava centrado no professor, que muitas vezes
trabalhava em espacos improvisados e com material didatico precario.

Os métodos tradicionais foram usados no Brasil por muito tempo, sendo que durante o
Império o foco era os métodos sintéticos, e na década de oitenta o destaque era 0 método
analitico para o ensino da leitura, que foi inaugurado na reforma da Escola Normal de S&o Paulo.

No final da década de 1980, os estudos de Emilia Ferreiro e seus seguidores ganham
notoriedade e o construtivismo passa a ser defendido por educadores considerados como
“progressistas", que defendem uma nova concepcdo de alfabetizagdo, na qual alguns
conceitos sdo ressignificados: os conceitos de alfabetizacdo, ensino e de aprendizagem, de
leitura e de escrita, de professor e de escola, dentre outros. Assim, 0 aluno é visto como sujeito
cognoscente e ativo. O trabalho de Emilia Ferreiro sofre forte influéncia dos estudos da
epistemologia genética de Jean Piaget, que defende que o conhecimento € construido pelo
sujeito, através da interacdo com o objeto e suas estruturas cognitivas que produzem como o
sujeito aprende o conhecimento.

Sendo assim, Ferreiro (1999) pontua que existe um sistema de representagédo da lingua

escrita e para aprender a crianga deve compreender a natureza da lingua. Dessa forma, ela
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formula varias hipéteses!! gradativas, até chegar no nivel alfabético. Ferreiro e Teberosky
(1985), apontam que muitas vezes essas hipoteses sdo consideradas “erros”, contudo, estes
precisam ser valorizados, pois apesar de parecerem dissonates, na verdade sdo uma busca de
regularidades.

Observa-se que o construtivismo ndo leva em consideracdo as questdes sociais e
politicas, se aproximando, nessa questdo, das préaticas tradicionais, pois ndo é valorizada a
funcdo social da escrita e nem o papel da educacdo em uma sociedade de classe e para Smolka
(1989), a escrita precisa ser sindnimo de transformacao, pois a linguagem deve ser construida
e ndo conhecida.

O pensamento interacionistal? passa, também, a ser defendido pelos educadores,
colocando o foco em quem aprende e como se aprende a lingua escrita (lecto-escritura), ou
seja, “consciéncia fonologica” que ¢ “entendida como um conjunto de habilidades que véo
desde a simples percepg¢do global do tamanho da palavra e de semelhancas fonolégicas entre
as palavras até a segmentagdo e manipulagdo de silabas e fonemas” (Bryant &Bradley, 1985,
p. 74).

Freitas (2004), acrescenta que através da consciéncia fonoldgica acaba por transformar
a lingua em um objeto de pensamento, refletindo sobre os sons da fala, o julgamento e a
manipulacdo da estrutura sonora das palavras. Afirmando, ainda, que a consciéncia fonol6gica
faz parte dos conhecimentos metalinguisticos. Entretanto, é preciso um cuidado, pois, as
praticas de leitura e escrita nas quais se privilegia somente o contato da crian¢a com materiais
escritos sdo insuficientes para alfabetizar. Assim, as relacdes grafo-fénicas ndo devem se
estabelecer em objeto de ensino.

Na atualidade, uma nova discussdo no campo da alfabetizagdo vem ganhando
notoriedade, € que ndo basta apenas ler e escrever, é necessario aprender a fazer uso social
dela, ou seja, envolver-se com a leitura e a escrita. Neste sentido, o letramento que é
entendido por Soares (1998) como uma etapa da alfabetizacdo, tem contribuido para a

aquisicdo dessa habilidade. Segundo Kleiman (1995, p.19) “podemos definir hoje o

11 De acordo com Ferreiro e Teberosky (1985) essas hipdteses na verdade sdo uma procura de correspondéncia
entre a grafia e 0 som no nivel dominado de niveis da escrita ( pré-silabico, a crianca sai do desenho e aprende a
grafar letras; silabico, relaciona grafias e silabas, a representando cada silaba por uma letra; silabico-alfabético,
silaba deixa de ser uma unidade; alfabético, inicia a compreensao do sistema de escrita).
2.0 pensamento "interacionista" respalda-se em uma perspectiva interacionista de linguagem, na qual se tem o
texto como contetdo de ensino, sendo este a unidade de sentido da linguagem, que permite um processo de
interlocucdo real entre professor e alunos. (MORTATTI, 1999.).
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letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”.
Na mesma perspectiva, Soares (2004, p. 20) comenta que o letramento:

[...] é entendido como o desenvolvimento de comportamentos e
habilidades de uso competente da leitura e da escrita em praticas sociais;
distinguem-se (alfabetizacéo e letramento) tanto em relagcdo aos objetos de
conhecimento quanto em relacdo aos processos cognitivos e linguisticos
de aprendizagem e, portanto, também de ensino desses diferentes objetos.

Dessa forma, Soares enfatiza 0 uso de praticas cognitivas e linguisticas na pratica do
ler e do escrever, e que carater social deve ser atribuido para a aquisicdo destas habilidades.
Vale ressalvar que o letramento amplia as funcdes da alfabetizacdo, pois, enfatiza o caréater
social desta, ndo desassociando do ato de alfabetizar.

Diante do exposto, é possivel refletir que a construgdo da leitura e escrita deve ser
pensada em um processo de cooperacdo, na qual as praticas sociais sejam valorizadas e
utilizadas no processo de alfabetizacdo. Assim, € imprescindivel repensar a formacéo do
professor/alfabetizador para que este possa refletir sobre sua agdo e pensar ndo sé a crianca de
seis anos que foi inserida no Ensino Fundamental de 9 anos, mas adequar o curriculo as

necessidades dos educandos.
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4 TRILHAS METODOLOGICAS PERCORRIDAS

4.1 Pressupostos Metodolégicos E Epistemologicos Da Pesquisa

O Brincar é a mais alta forma de pesquisa.
Albert Einstein

Ao iniciar esse capitulo, pegamo-nos pensando como ¢é dificil pesquisar e ao pensar neste
movimento, rememoramos a frase de Einstein, a qual utilizamos para abrir este capitulo. Pois,
um dos cientistas mais renomados do mundo, nos chama a aten¢do da importancia do brincar,
elevando o mesmo a um ato de pesquisa. Da mesma maneira, ficamos a refletir como as
criangas brincam e concluimos que apesar da espontaneidade da brincadeira, ela é a0 mesmo
tempo séria e cheia de “rigor” e, muitas vezes, no seu caminhar chegam as respostas e
analises para os problemas surgidos na mesma.

Tal reflexdo veio fortalecer ainda mais o0 nosso objeto de estudo e reforcar o
referencial tedrico e metodoldgico deste estudo. Pois, assim como o brincar, a metodologia
usada em uma investigacdo, mesmo revestida em sua complexidade, demonstra como
concebemos o conhecimento, a realidade, os fatos sejam eles politicos, historicos, culturais ou
sociais e como nos posicionamos diante destes como pesquisador e profissional. Deste modo,
assim como no brincar construiremos o caminho no caminhar.

Iniciamos 0 nosso caminhar definindo o nosso objeto de estudo: a relagéo entre o
brincar livre e a cultura ludica no processo de alfabetizacdo na visdo dos professores do ciclo
de alfabetizacdo da rede municipal de Vitdria da Conquista- BA, que tem como inspiracao a

13 > proposta por Cardoso (2018a) em sua tese de

“investigacdo do sentido do brincar livre
doutorado.
Destarte, na metodologia deste estudo seguimos os principios da pesquisa qualitativa,

e utilizamos como abordagem epistemoldgica a multirreferencialidade, ja& 0 método escolhido

13 A presente investigacdo, foi realizada Cardoso (2018) para obtencéo do titulo de Doutora em Educagéo para
Programa de P6s Graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educagdo (FACED) da Universidade Federal da
Bahia (UFBA), intitulada “CATADORAS DO BRINCAR. O olhar sensivel das professoras acerca do brincar
livre no ensino fundamental I e suas ressonéncias para a profissionalidade docente” que busca compreender os
sentidos construidos pelas professoras acerca do brincar livre de criangas do Ensino Fundamental | e suas
ressonancias para a profissionalidade docente, tendo o Bal Brincante, o atelié didatico e as escritas
experipoiéticas como dispositivos de formacao sensivel.
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foi o Atelié formativo, inspirados no atelié (D’ AVILA; MADEIRA, 2018; CARDOSO,
2018a).

Nossa opc¢do pela pesquisa qualitativa se deve ao fato desta se desvelar como uma
possibilidade de estudar os fendmenos no contexto em que ocorrem, considerando a
perspectiva das pessoas envolvidas e os pontos de vista relevantes. Bogdan (1991), afirma que
a pesquisa qualitativa tem como protagonista o pesquisador e os seus dados, que séo descritos
e analisados indutivamente, preservado seus significados e observando o processo e ndo
simplesmente o resultado e/ou produto. Ou seja, como nos fala Godoy (1995), a pesquisa
qualitativa busca compreender os fatos sob o olhar dos sujeitos envolvidos na situacao.

De tal modo, utilizamos como abordagem epistemoldgica a multirreferencialidade, ja
gue o universo educacional, especialmente a educacdo basica, € complexa e apresenta
multiplas referéncias e se articula com diversas fontes. De acordo com Martins (2004), a
multirreferencialidade busca um novo “olhar” sobre o “humano”, mais diversificado e utilizando como
base as vérias correntes tedricas existentes.

A multireferencialidade nos propdem a superacdo da homogeneidade, ou seja, a
superacédo do olhar fragmentado, cartesiano da difusdo do conhecimento. Pois, de acordo com
Ardoino, (1995), pensamento e conhecimento sob o olhar multirreferencial deve ser
construido num constante ir e vir, em movimento continuo, o que possibilitara a
criagdo/producao.

Neste sentido, podemos dizer que a multireferencialidade se apresenta como uma
resposta as criticas que sdo dirigidas aos modelos estruturados, que tem como base o
positivismo e o racionalismo cartesiano. Conforme comenta Martins (2004, p. 7): “a
abordagem multirreferencial retoma essa discussao assumindo que o conhecimento se realiza
exatamente ali onde a ciéncia cartesiana e positivista ndo o reconhece: na relagdo mesma entre
sujeito e objeto — na relacdo intersubjetiva.

Assim, destacamos que a multireferencialidade possibilita um novo olhar, assegurando
a complexidade dos fendmenos sociais, utilizando as contribuicGes série de abordagens,

disciplinas, sem minimiza-las. Martins (2004, p.6) completa tal pensamento relatando:

Reconhecer a necessidade de um olhar multiplo para a compreensao dos
fendmenos educativos implica um rompimento com o pensamento linear,
unitario e reducionista caracteristico do “paradigma de simplicidade”
descrito anteriormente, e privilegiar o heterogéneo, como ponto de partida
para a construgdo do conhecimento.
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Enfim, a abordagem multirreferencial se apresenta como um novo caminho, no qual o
discurso do sujeito € potencializado, valorizado e pautado na reflexdo, superando a
racionalidade técnica.

O Atelié formativo foi escolhido como método para este estudo, por entendermos que
este representa um avanco no que tange ao desenvolvimento de uma pesquisa e contribui com
o processo formativo de professores, jA que, historicamente, muitas pesquisas na area
educacional reduz o docente como “mero” objeto de estudos.

Cardoso (2018a) relata que:

Haja vista que a palavra atelié é revelada como um “estadio” , que em latim
significa studere, um lugar de trabalho de pessoas com vontade de criar,
experimentar ou produzir arte. Além disso, ele é, igualmente, caracterizado
como um local ludico e prazeroso que potencializa aos seus atores encontrar
seus proprios estilos de troca com o0s colegas, tanto seus talentos e
competéncias quanto suas descobertas. (CARDOSO, 2018a, p. 53-54)

Diante do exposto, podemos destacar que o atelié é “um lugar de liberdade de
disposi¢do ladica em meio ao mundo sensivel”, (SCHILLER, 1995, Apud, CARDOSO,
2018a, p.106), se estabelecendo como ambientes producéo e reconstrucéo de sentidos, ou seja,
de formacdo, sustentado pelas participa¢des individuais, ndo desprendidas entre si, ricos em
liberdade e criatividade (MALAGUZZI, 1999; CARDOSO, 2018a).

Nessa perspectiva, os ateliés buscaram promover vivéncias em que os professores
possam produzir e desenvolver saberes sobre suas praticas, articulando-os com as teorias
educacionais mediante processos de investigacdo e colaboracdo em seus ambientes de
trabalho. Assim, o participante ndo é reduzido a um objeto ou amostra (MACEDO, 2015),
mas um ser ativo que participa de seu processo, realiza trocas entre os saberes, aprende
vivéncias praticas e transforma sua realidade.

A arquitetura dos ateliés formativos buscou utilizar métodos que possibilitassem uma
relagio mais organica (MAFFESOLI, 1988; D’AVILA, 2016; CARDOSO, 2018a; D’
AVILA; MADEIRA, 2018), na qual estabelecemos procedimentos formativos
conscientizadores, utilizando, assim, a investigacdo, criacdo, reflexdo, estranhamento,
ampliacdo e ressignificacdo de sentidos como ingredientes indispensaveis para a realizacdo
dos mesmos. Assim, os ateliés, como um dispositivo de experiéncias de formagéo,
possibilitam que os professores combinem participacfes que se influenciam de forma
subjetiva e diferente, permitindo que cada professor arquitete o seu proprio sentido em relacéo

a sua/essa formacéo.
50



Nesse sentido, compreendemos o atelié formativo como caminho para esta pesquisa,
por ser uma proposta aberta, sensivel e de producdo de sentidos (D’AVILA, 2016; D’
AVILA; MADEIRA, 2018; CARDOSO, 2018a), e também por acreditarmos em uma
“racionalidade mais humana, necessariamente mais sensivel e dialdgica”, como apontam
Perrelli; Rebolo; Teixeira; Nogueira (2013, p. 280), rompendo com a cultura do
distanciamento dos pesquisadores e pesquisados, por meio do encadeamento de saberes
académicos e experienciais articulam a compreensao da realidade, possibilitando a percepcéo
dos desafios socio educacionais, rompendo com o pensamento reducionista, tornando, assim,
uma producéo colaborativa.

Gonsalves (2004, p. 59) reforca que estamos privilegiando a formacdo quando nao
separamos rigidamente pesquisador/pesquisado. Nesse sentido, acreditamos que o atelié
formativo possibilitara a este estudo a producdo de conhecimento, através das vivéncias e
experiéncias do outro, que sé&o compartilhadas no processo de escuta.

Desse modo, acreditamos que que o atelié de formagcdo &€ um espaco aberto, é
construcdo que possibilita aos professores individualmente e coletivamente ressignificar sua
pratica, a partir da reflexdo de sua praxis, compreendendo melhor seus percursos e procurando
opcdes para seu proprio desenvolvimento. (NOVOA,2011; D’AVILA, 2016; CARDOSO,
2018a; D’ AVILA; MADEIRA, 2018). Assim, pensamos no atelié formativo, pois ao
convidar as professoras para este movimento, ndo esperava escrever ou contar a historia de
alguém, mas, através delas contar a minha historia, ou seja, ““ narrar-se no interior de um
grupo buscando o caminho de si mesmo” (BARREIRO, 2009, p.77), tornando a “experiéncia
como suas bases epistemologicas”, como descreve Cardoso (2018a, p. 48) e, também,
conforme comenta Macedo (2006, p. 30) “com a constru¢ao do outro, com o terreno aberto
para pensar e interagir na heuristica, na intercriticidade e com as alteridades”.

Nesse movimento, o olhar afinado, a escuta sensivel, delicadeza, respeito e atencdo
sdo ingredientes indispensaveis para que o aprendizado ocorra, pois conforme Larrosa (2002,
p. 137) “uma pessoa que nao € capaz de se por a escuta cancelou seu potencial de formacao e
de trans-formagdo”. Assim, neste movimento consecutivo, preservando o rigor necessario
para a condugdo da pesquisa, apresento os caminhos percorridos, assim como 0S

procedimentos de andlise e coletas de dados.

51



4.2 Os Dispositivos Da Pesquisa

Buscando potencializar ainda mais o atelié formativo, utilizamos como instrumento
metodologico alguns dispositivos autorais, intencionais e cheios de sentidos, objetivando
sustentar o teor do estudo e se afinar com as ideias aqui defendidas (conscientizagéo,
participacao, reflexdo, partilha, escuta com vistas a formacdo, pluralidade e o acontecimento
singular) tais como: caixa surpresa, memorial compartilhado e fotografias.

A caixa “surpresa”, conforme Figura 1, foi um dispositivo criado para ser um
mediador nos encontros do atelié, com o objetivo de despertar e potenciar as narrativas das
professoras. A caixa surpresa foi organizada com um padrdo de elementos em seu interior.
Porém, as caixas tinham elementos diferenciados, propositalmente, contendo itens
diversificados para que, ao abrir as caixas, as professoras pudessem interagir entres elas,
observando e comentado o que tinha de diferente na caixa da outra e 0 que chamou a sua

atencéo.

Figura 1. Dispositivo - Caixa Surpresa

Fonte: Proprio pesquisador (2022)

As fotografias foram escolhidas como dispositivos desta pesquisa, devido ao potencial

de propiciar a escuta de si, pela mobilizacdo da memoria e por oferecerem possibilidades de
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experienciarmos uma experiéncia formativa (atelié) que desperte um olhar sensivel para o
brincar livre e por oportunizar a visdo das professoras acerca das ressonancias entre o brincar
livre e processo de alfabetizacao.

O memorial compartilhado subsidiado pela observagdo do “processo”, se configura
como importante para a compreensao/interpretacdo de nossa problematica, ja que possibilitara
uma investigagdo dentro de um contexto, pois, (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 197) “[...] o
investigador deve entender o todo (0 complexo de intengfes, crencas e desejos ou 0 texto, 0
contexto institucional, a pratica, a forma de vida, o jogo de linguagem, etc.)” para entender
uma parte.

Segundo Pollak (1992, p.201), a memoria € "construida coletivamente e submetida a
flutuaces, transformacdes e mudancas constantes”, assim acreditamos que a memdria, apesar
de relatada individualmente, é construida no coletivo e que influencia nas lembrancas do
sujeito. Neste sentido, Bosi (1994. p.411) ressalta: “por muito que deva a memoria coletiva, é
o individuo que recorda. Ele € o memorizador e das camadas do passado a que tem acesso
pode reter objetos que sdo, para ele. e s6 para ele, significativos dentro de um tesouro
comum”.

Portanto, é possivel destacar que a memoria se utiliza de aspectos do passado
essenciais para a construcdo de uma memoria concreta, construida em grupos organizados ou
ndo ou isoladamente, assim a memoria encontra-se entre passado-presente-futuro, trazendo
inimeras representacdes que muda de um ponto a outro, 0 que acaba por justificar a nossa

decisdo em usa-la como dispositivo dessa pesquisa.

4.3 O Cenario Da Pesquisa

O cenario dessa pesquisa fica localizado na cidade de Vitdria da Conquista-Bahia,
situada a 509 km da capital. A capital do sudoeste baiano, como é carinhosamente chamada
devido a sua area de abrangéncia, aproximadamente oitenta municipios na Bahia e dezesseis
no norte de Minas Gerais, é a terceira maior cidade do estado, contando com uma area
territorial de 3.204,257 km? e sua populacdo estimada é de 343 643 habitantes, segundo 0
IBGE (2021).
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A cidade de Vitoria da Conquista- BA (figura 2), devido a sua elevagdo, com média de
923 metros e mais de 1 100 m nos bairros mais altos tem um clima tropical de altitude, seu
clima é um dos mais amenos, registrando temperaturas inferiores a 10 °C em alguns dias do
ano. Durante o verdo, a cidade é quente, com maximas de 28 °C e minimas entre 18 °C e
17 °C, a pluviosidade média anual é de 760 milimetros (mm), com "chuvas de neblina” no

periodo de maio a setembro e “chuvas das dguas™ concentradas nos Ultimos meses do ano.

Figura 2. . Mapa da localizacdo de Vitoria da Conquista — BA

Fonte: Wikipédia

Vitoria da Conguista tem expandido a agricultura regional, a lavoura cafeeira e conta
com um polo industrial que vem se destacando nos setores de cerdmica, marmore, Gleo
vegetal, produtos de limpeza, calgados e estofados. Outro aspecto importante da sua economia
é que a cidade se tornou um polo de servicos em expansdo, com destaque para a educacéo, a
rede de salde e o comércio. Tal crescimento atrai a populacdo dos municipios vizinhos,
aquecendo a sua economia que ja € a sexta maior da Bahia.

No ambito educacional, a cidade de Vitoria da Conquista se destaca por possuir um
amplo setor educacional, composto por diversas escolas de educagdo bésica e universidades
publicas e privadas, entre estas podemos destacar a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia

(UESB) que oferece cursos de graduacdo, cursos de especializacdo, mestrado e doutorado, sob
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diferentes areas em seus campus, com sedes nos Municipios Vitoria da Conquista, Jequié e Itapetinga,
e 0 campus da Universidade Federal da Bahia — UFBA, que oferece curso de graduacdo e pds-
graduacdo na area de salide. Assim, a cidade se consagra como um importante polo de educagéo,
que busca oferecer a comunidade uma educacdo de qualidade, bem como pelo atendimento
aos anseios da comunidade local, implementando um projeto curricular que reflita um
continuum de acGes pedagdgicas comprometidas com as novas demandas sociais, politicas e
culturais sem perder de vista o desenvolvimento humano.

De acordo com dados disponiveis no site da Prefeitura Municipal de Vitoria da
Conquista - PMVC, a sua rede municipal de ensino atende mais 45 mil alunos, em suas 160
unidades escolares, sendo 128 escolas: 76 na zona rural e 52 na urbana e 32 creches. A
secretaria Municipal de educacdo — SMED conta com 4.292 servidores, sendo 1.525 deste
total sdo professores. A referida rede atende familias, em sua maioria, de classe baixa e a
maioria de suas escolas oferecem espaco estruturado.

Dentre as unidades escolares da rede municipal de educacéo, escolnemos a Escola
Municipal Brincadeira Livre!* para realizarmos a pesquisa, por ser uma escola de porte
especial. Assim, ela apresenta um maior nimero de turmas e professores no ciclo de
alfabetizacdo e outro motivo foi que a escola e as docentes aceitarem participar dos ateliés. A
escola fica localizada na Rua I, 05, Loteamento Jardim Valéria no Bairro Jatoba, zona oeste
de Vitéria da Conquista BA e atende criancas e adolescentes em vulnerabilidade social.

A escola é formada pela sede e duas extensGes. O prédio da sede tem uma boa
estrutura fisica, tendo sido construido e entregue a comunidade em agosto de 2011. Conta
com 12 salas de aula, sala de leitura, sala de professores, sala da coordenacdo pedagdgica,
secretaria, cozinha com depdsito de merenda, almoxarifado, arquivo para documentos, 8
banheiros adaptados para a inclusdo, sendo 4 banheiros masculinos e 4 femininos de apoio,
area de servico, patio, area externa e uma quadra poliesportiva na area anexa.

J4 as extensOes da escola Brincadeira Livre, infelizmente ndo oferecem a mesma
estrutura da sede, pois ambas funcionam em espacos alugados que ndo atendem as normas
estruturais exigidas por lei para o funcionamento de uma unidade de ensino.

A unidade escolar (Figuras 3, 4 e 5) oferece Educagédo Infantil - 4 e 5 anos e Ensino

Fundamental 1 — 1° ao 5° ano, nos turnos matutino e vespertino, e atende a 996 criancas e

14 Escolhermos Brincadeira livre, como nome ficticio para a escola, na qual foi realizada a pesquisa preservamos
a identidade das professoras e para relaciona 0 nome da escola ao das professoras, uma vez que estas escolheram
brincadeiras como seus pseudénimos.
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adolescentes, distribuidos em 39 turmas (24 na sede, 10 na extensdo 1 e 5 na extensdo 2). O
corpo docente é formado por 28 professores, sendo que 3 ocupam a direcdo da escola, 2
encontram-se na coordenagdo e 12 sdo professores contratados. A equipe da secretaria é
composta por 1 secretaria e 2 auxiliares, a equipe de apoio é formada por 6 merendeiras, 1

auxiliar de cozinha e 6 serventes. A seguranca da escola conta com 8 agentes patrimoniais.

Figura 4. Quadra da escola Figura 3. Faixada da escola

Fonte: Préprio pesquisador (2022) Fonte: Préprio pesquisador (2022)

Figura 5. Patio da Escola

Fonte: Proprio pesquisador (2022)
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4.4 Participantes da Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida com 7 (sete) professoras que atuam no ciclo de
alfabetizacio'® da Rede Municipal de Vitéria da Conquista. Vale salientar que o convite foi
feito aos 9 (nove) docentes; contudo, dois ndo aceitaram participar. No primeiro encontro do
atelié, apliquei uma dinamica “abc”, na qual as professoras falaram, ao meu pedido, o nome
de brincadeiras comecadas com uma determinada letra, em seguida solicitei que elas
escolhessem o nome de uma das brincadeiras de sua infancia para ser o seu pseudénimo,
buscando preservar a identidade das participantes. Com a autorizagdo das professoras,
apresento as atoras que contribuiram, conhecemos a visdo dos professores acerca da relagéo
entre o brincar livre e processo de alfabetizacdo e, em seguida, apresento o quadro 1 com as
informac@es das docentes. Vale ressalvar que as imagens abaixo (figuras 6, 7, 8, 9, 10, 11 e

12) que ilustram as brincadeiras foram escolhidas pelas participantes na internet.

Figura 6. Amarelinha

ﬁ‘j]:ﬂ-é*uP Amarelinha — Quero ser amarelinha, pois
%)

lembro da liberdade que a brincadeira me

= proporcionava quando crianca, além do
vento no rosto, a possibilidade de ir para o

céu e de vez em quando mudavamos as

regras do jogo. (Amarelinha, Dados do
atelié, outubro de 2022)

Fonte: Internet — Dominio Publico

15 Vale ressalva que apesar da rede municipal de educagdo de Vitéria da Conquista organizar o ciclo |1 com a
duracdo de trés anos (1° ao 3° ano) em seus documentos, na pratica ja se tem o entendimento preconizado pela
BNCC de que o ciclo de alfabetizag8o corresponde ao 1° e 2° ano, por este motivo os participantes desta pesquisa
sdo originarios destes anos.
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Figura 7. Coelhinho sai da toca

'\ Coelhinho sai da toca — Amava
brincar com meus vizinhos e primos, escolhi
essa brincadeira por que ela me lembra o

¢
(Coelhinho sai da toca, Dados do atelié,
outubro de 2022).

g Q(‘ € quanto era feliz na minha infancia.
) é

Fonte: Internet — Dominio Publico
Figura 8. Bingo

Bingo — Escolhi o bingo para ser chamada,

B I NGO pois amava brincar com meus pais e 0
11(22(43157\75 pessoal da rua. Era uma festa s6, a gente
J 25 3860'61 inventava os prémios, as regras do jogo,

Lasn
13120140156/ _ _

era bom! (Bingo, Dados do atelié, outubro de
15[23[37(49163] oo

tinha dia que até beijo tinha no bingo. Mas,

Fonte: Internet — Dominio Publico

Figura 9. Pula-pula

Pula-pula- Eu amava brincar de pula-pula,
ainda amo. Sinto vontade de viver! (Pula-

pula, Dados do atelié, outubro de 2022)

Fonte: Internet — Dominio Publico
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Figura 10. Pega-pega

Fonte: Internet — Dominio Publico

Figura 11. Pi&o

Fonte: Internet — Dominio PUblico

Figura 12. Pular corda

Fonte: Internet — Dominio Publico

Pega-pega — Nossa! Pega-pega era minha brincadeira
preferida, quero me chamar pega-pega. Eu sonhava
brincando! (Pega pega, Dados do atelié, outubro de
2022)

Pido — Eu e minha prima brincavamos escondido de
pido, meus pais diziam que era brincadeira de
menino. Mas, eu amava, iamos para o0 campo brincar,
era tdo bom. Pronto, quero me chamar pido. (Pido,
Dados do atelié, outubro de 2022)

Pular corda — Nossa vou me chamar pular corda, era
minha brincadeira preferida, uma vez tomei uma
gueda, quase quebrei as pernas. Mas, continuei
brincando! (Pular corda, Dados do atelié, outubro de
2022)
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A tabela abaixo apresenta as informacdes das professoras participantes.

Amarelinha

Coelhinho

sai da toca

Bingo

Pula-pula

Pega-pega

Pido

Pular corda

62

64

38

36

40

48

47

Tabela 4. Participantes da pesquisa

Efetiva

Efetiva

Contratada

Contratada

Contratada

Contratada

Contratada

29

30

15

15

20

1° ano

1° ano

1° ano

2% ano

2°ano

2°%ano

2°ano

Pedagogia

Pedagogia

Pedagogia

Pedagogia

Pedagogia

Pedagogia

Pedagogia

Fonte: Fonte: Elaborado pelo autor (2022)

sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim
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4.5 Etapas Da Pesquisa

A pesquisa foi estruturada para ocorrer em duas etapas, conforme cronograma anexo,
que ocorreram nas segundas-feiras e tergas-feiras, em um periodo de 90 minutos, no decorrer
de 3 meses (setembro a novembro de 2022). No primeiro momento, foi realizado um encontro
no AC'® na escola, no qual socializei a pesquisa e realizei as inscricdes das professoras
interessadas via formulario e combinamos um cronograma para a realizacao dos ateliés.

A segunda etapa ocorreu com a realizacdo de (6) seis encontros para a realizacdo do
atelié, aqui carinhosamente chamado de atelié do brincar livre'’, o0 mesmo ocorreu na sala de
leitura da Escola Municipal Anisio Teixeira, os encontros foram realizados nos dias do ACs
da rede, com a duracdo mediana de 90 minutos, presencialmente.

Figura 13. Logomarca do atelié do brincar livre!®

-

Gepelinf 1ZID)>

GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISA EM
EDUCAGAO, LUDICIDADE & INFANCIA,

Fonte: Fonte: Elaborado pelo autor (2022)

O atelié seguiu os pressupostos metodoldgicos proposto por D’Avila (2016, p.10),

assim, iniciamos 0s encontros com a entrega de caixas com alguns recursos didaticos,

16 Atividade Complementar (AC), carga horéaria destinada para planejamento do professor e estudo do professor,
que pode ser realizado na Escola ou em casa, com a presenca ou ndo da Coordenagdo Pedagdgica.

17 Escolhemos o nome atelié do brincar livre, objetivando chamar atencéo para o objeto de estudo.

18 Acrescentamos a logomarca do atelié do brincar livre, as logo do Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo —
PPGED e do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo, Ludicidade & Infancia — Gepelinf por estarem
diretamente ligadas a essa investigacéo.
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brinquedos e/ou alimentos que possibilitaram: o sentir, metaforizar, imaginar, criar'® inspirado
na didatica do sensivel. Segundo D’Avila (2016, p.10):
a) Sentir: escutar, ver, tocar, intuir; b) metaforizar: criar modos de
intervencdo didatica a partir de multiplas linguagens artisticas e ludicas; c)
imaginar: permitir a visualizacdo; d) criar: permitir o emergir de novas
condutas. Assim, trabalhei, metaforicamente, com a proposicdo dos cinco
sentidos: olhar, escutar, sentir, tocar, cheirar.

Os ateliés foram estruturados a partir dos seguintes temas: infancia (cheiro de infancia
no ar); brincar livre (Brincar livre... € sO brincar?); alfabetizacdo (Alfabetizacdo e suas
praticas); potencialidades do brincar livre (Brincar livre, que poténcia é essa?); cultura ludica
(A crianca e a cultura ladica); brincar livre/ alfabetizagdo (Brincar livre e a cultura ludica no
processo de alfabetizacdo). Vale ressalvar que as professoras tomaram conhecimento
antecipadamente de cada tematica/contetdo trabalhado, conforme Delory-Momberger (2006)
e que os temas escolhidos foram retirados dos objetos dessa investigagéo.

Assim, em cada atelié levamos uma proposicdo de atividade, na qual as professoras
foram protagonistas de/na sua propria formacdo, instituindo outros caminhos formativos em

favor da emergéncia de novos autores e de outras autorias.

4.6 Ateliés do brincar livre

Os ateliés do Brincar livre tem como inspiragdo o “Ateli€ das narrativas
experipoiéticas” realizado na investigacdo do sentido do brincar livre” proposta por Cardoso
(2018a), e se baseia nos pressupostos metodologicos sugeridos por D’Avila (2016, p.10).
Assim, em cada encontro utilizei recursos didaticos que possibilitaram: o sentir, metaforizar,
imaginar, criar.

Nesse sentido, estes espagos de criacdo e brincadeiras se tornaram um espago
privilegiado de memdria, partilha e reflexdo, cada sentido foi explorado e deles floresciam
lembrangas, sonhos, sentimentos, experiéncias, frustacdes, medos, realizacbes e
transformacgdes. Enquanto pesquisadores, assim como defende Cardoso (2018), buscamos

desenvolver uma escuta sensivel e um olhar atento as falas e narrativas das professoras acerca

19 Os cinco sentidos: olhar, escutar, sentir, tocar, cheirar, propostos na didatica do sensivel D’Avila (2016)

foram trabalhados em todos 0s encontros, optei por ndo os explorar separadamente.
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do brincar livre no ciclo de alfabetizacdo. Assim, discorremos resumidamente sobre as
atividades desenvolvidas no atelié.

No primeiro encontro, realizamos a abertura da primeira caixa surpresa e solicitamos
que as professoras relatassem através de registros escritos (texto, desenho, colagem...) e
apresentacdes orais sobre 0 que pensaram/sentiram ao abrir a caixa e também que
escolhessem o0 nome que seria usado para representa-las nessa pesquisa e finalizamos
construindo o conceito de brincar para elas.

A caixa “surpresa” % (figura 14) se tornou uma importante mediadora dos nossos
ateliés do brincar livre, pois através dela conseguimos despertar nas professoras o desejo de
narrarem suas histdrias, suas reflexdes e sua acdo pedagdgica, dando novos sentidos para as
mesmas. Assim, apresentarei de forma resumida o que colocamos em cada caixa e nossa

intencdo inicial com cada uma delas.

Figura 14. Caixa Surpresa

Fonte: Proprio pesquisador (2022)

20 Apesar da caixa surpresa apresentar um padrdo dos elementos em seu interior, as mesmas ndo eram montadas
com 0s meus itens propositalmente, para que ao abrir as caixas elas pudessem interagir entres elas, observando e
comentado o que veio de diferente na caixa da outra que chamou a sua atenc&o.
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No primeiro encontro organizamos as caixas surpresas, conforme as figuras 15 e 16,
com doces (maria-mole, suspiro, doce de abdbora, bala soft, pirulito de chupeta, doce de leite
em saquinho, dino ovo, pirulito mancha lingua, nego bom...), tubaina e brinquedos (piéo,
elastico, pega vareta, i0i0, peteca, gude, anelzinho, carrinho, pulseira, panelinhas...). Estes
mediares buscavam ativar os cinco sentidos (olhar, escutar, sentir, tocar, cheirar) das
professoras para reacender as suas memdorias de como eram as suas infancias e especialmente

como brincavam.

Figura 15. Doces da Caixa Surpresa 1

Fonte: Proprio pesquisador

Figura 16. Caixa surpresa 1

Fonte: Proprio pesquisador (2022)
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Dando continuidade aos ateliés formativos do brincar livre, em nosso segundo
encontro a segunda caixa foi aberta e pedimos que as professoras separassem 0s materiais que
usariam ou ndo em sua aula e que, em seguida, fizessem um relato sobre suas escolhas e
finalizamos construindo o conceito sobre o brincar livre.

A caixa surpresa 2 (figuras 17 e 18) presente no segundo encontro continha
brinquedos (banco imobiliério, resta um, bloco l6gico, animais e bonecos de pléstico, quebra-
cabeca) e materiais ndo estruturados (copo, galho de arvore, palito de picolé, pano, plastico,
palito de churrasco, algoddo, terra, embalagens, colherzinha, palito de dente...). Aqui,
oportunizei as professoras para refletirem sobre o brincar livre e suas possibilidades

educativas.

Figura 17. Caixa Surpresa 2

Fonte: Proprio pesquisador (2022)

Figura 18. Material ndo estruturado da caixa surpresa 2

Fonte: Préprio pesquisador (2022)
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A alfabetizagéo foi 0 tema do nosso terceiro encontro, a terceira caixa surpresa foi
aberta e estava repleta de recursos para utilizar em uma aula. Apds exploracdo das
professoras, solicitamos que elas observassem os itens da caixa e selecionassem o que elas
usariam em uma aula com turma de alfabetizacdo e que relatassem como alfabetizavam.
Encerramos com a leitura e reflexdo do texto “Alfabetizacdo estética e letramento sensivel de
Meira e Rosa (2000).

A terceira caixa surpresa (figuras 19 e 20) apresentada no terceiro encontro veio
recheada de recursos didaticos (livros de literatura, revistas, gibis, tabuada, abc, caligrafia,
livro didatico, cartazes, caderno, lapis, cartilha, textos diversificados) e jogos educativos
(ludo, material dourado, alfabeto movel, nimeros, quebra-cabeca ...). Neste momento, o
objetivo era agucar os cinco sentidos das professoras para que elas refletissem sobre como
acontecia o processo de alfabetizacdo de sua turma e entendessem qual o espaco do brincar

livre no ciclo de alfabetizacao.

Figura 19. Recursos didaticos da caixa surpresa 3

Fonte: Proprio pesquisador (2022)
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Figura 20. Materiais ndo estruturados e sucatas da caixa surpresa 4

Fonte: Proprio pesquisador (2022)

No quarto encontro, abrimos mais uma vez a caixa surpresa e solicitamos que as
professoras olhassem, sentissem, tocassem, cheirassem e ouvissem 0 que estava na caixa.
Depois, elas iriam brincar individualmente ou coletivamente com aqueles itens da caixa com
0 intuito de experimentarem novamente o “fendomeno do brincar livre” Cardoso (2018a, p. 56)
e finalizamos com uma roda de conversas sobre as potencialidades do brincar livre e as
dificuldades encontradas no contexto escolar para a realizagdo do mesmo.

Nesse atelié, apresentamos a quarta caixa surpresa (figura 21) somente com materiais
ndo estruturados e sucatas (caixa de remédio, garrafa pet, copos descartaveis, pedra, palitos,

brinquedos quebrados, caixa de tinta, prato, mato, pano...). O primeiro objetivo foi que as
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professoras olhassem, sentissem, tocassem, cheirassem e ouvissem 0 que estava na caixa.
Depois, que elas brincassem individualmente ou coletivamente com aqueles itens da caixa
com o intuito de experimentarem novamente o “fendmeno do brincar livre” Cardoso (2018a,
p. 56).

Figura 21. Materiais néo estruturados e sucatas da caixa surpresa 4

B N —
N

\\ \:\ Y (’\\A

Fonte: Proprio pesquisador (2022)

A cultura lddica teve centralidade no quinto atelié formativo, abrimos a caixa e
solicitamos que as professoras observassem os itens dentro dela e separassem o que servia ou
n&do para brincar e os que tinha ou ndo regras para brincar e depois criassem novas regras para
0s que ja tinham. Prosseguindo, realizamos uma leitura sobre a crianga e a cultura ladica de
Gilles Brougeére (2002) e finalizamos com o debate sobre a cultura ludica em nossa escola.

Na quinta caixa (figuras 22 e 23), colocamos alguns jogos (bingo, banco mobiliario,
resta um, jogo da memoria...) brinquedos (animais de plastico, carrinhos, blocos l6gicos,
panelinhas, bonequinhos, dinheiro de brinquedo...) e materiais ndo estruturados (copo, palito,
saco de pipoca, reciclaveis....) para realizarmos o quinto encontro. O objetivo era refletir que a
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cultura ladica compreende o que se poderia chamar de esquemas de brincadeiras e que essas

nédo se limitam a jogos com regras.

Figura 22. Caixa Surpresa 5

Fonte: Préprio pesquisador (2022)

Figura 23. Materiais da Caixa Surpresa 5

Fonte: Proprio pesquisador (2022)

O ultimo encontro foi marcante, receberam envelopes dentro da caixa com a seguinte
pergunta: Qual a visdo dos professores do ciclo de alfabetizac&o da rede municipal de Vitoria
da Conquista- BA acerca da ressonancia entre o brincar livre e a cultura ltudica no ciclo de
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alfabetizacdo? Assim, realizamos uma dindmica e concluimos com a fala espontanea das
professoras sobre as descobertas e aprendizagens nos ateliés formativos.

Nesse atelié, na sexta caixa surpresa (figura 24) continha apenas um envelope e nele
tinha apenas uma pergunta. O intuito era refletir sobre a relagdo entre o brincar livre e 0

processo de alfabetizagéo.

Figura 24. Caixa Surpresa 6

Fonte: Proprio pesquisador (2022)

E importante ressaltar que 0s momentos vivenciados nos ateliés do brincar livre foram
instantes de “partilha e reflexdo, na tentativa de explorar cada sentido e favorecer que 0s
professores [..] possam abrir seus sentimentos mais profundos e sua autenticidade,

explorando a beleza desse ser que € poético, sensivel e ludico”. (CARDOSO, 2018, p. 55).
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Diante do exposto, podemos destacar 0 quanto as caixas surpresas foram importantes
na construcdo dos ateliés do brincar livre, pois extrapolaram a funcdo de objetos, para se
tornarem mensageiras “possibilita-nos a producdo de novos sentidos para os fendémenos
educativos” (CARDOSO, 2018a, p.49).

4.7 Andlise De Dados

O material produzido em uma pesquisa se configura, de acordo com Macedo (2000),
em conjunto de recursos metodoldgicos oriundos de uma fonte de dados repletos de
mensagens, que necessitam de categorizacgdes, conceituagdo e codificacdo. Assim, de acordo
com Maffesoli (1988), precisamos arquitetar uma analise que ndo reduza ou constranja e que
garanta uma coeréncia com a proposta da pesquisa.

Ancorando-nos nesses pensamentos, o conteudo foi analisado com inspiracédo
hermenéutica, uma vez que, essa apreciacdo ¢ reconhecida “[...] como um recurso
metodologico interpretacionista que visa descobrir o sentido das mensagens de uma dada
situacdo comunicativa” (MACEDO, 2006, p. 145, grifo do autor). E, ainda de acordo com
Macedo (2006, p.146) “um poema, uma escrita, um didrio de campo, ou quaisquer formas de
acao humana sdo objetos de analise de conteudo”.

Diante do exposto, a andlise descritiva com fundo hermenéutico possibilita
compreender o fendmeno de forma contextualizada e em profundidade, contudo, cabe ao
pesquisador se abrir para o contexto sobre o qual busca interpretar, para promover 0
questionamento, a critica, a reflexdo e acdo do sujeito em seu mundo.

Buscando a sistematizacdo dos dados e melhor me aproximar dos objetivos desta
proposta da pesquisa, respaldado na multireferencialidade, apds a coleta os dados fizemos
uma “leitura flutuante” ?* dos dados recolhidos, intencionando impregnar-se dos contetidos
para constituir o “corpus” (MINAYO, 1996). Inspirados na hermenéutica (MACEDO, 2006;
2009b) realizado na investigacdo do sentido do brincar livre proposta por Cardoso (2018a), os

dados foram analisados.

21 |eitura flutuante, de acordo Minayo (1996, p. 218), esta incide em provocar um contato extenuante com o0
material coletado, para que o pesquisador fique impregnar-se dos conteidos para constituir o texto
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Dessa forma, designamos unidades de significacBes oriundas dos contetidos extraidos
do atelié do brincar livre, observa¢es e memoria, buscando responder as seguintes questdes:
Como vem sendo desenvolvido o brincar livre neste ciclo? De que maneira os professores
trabalham o processo de alfabetizacdo? Os professores visualizam o brincar livre como
produtor de cultura ludica no ciclo de alfabetizagdo?

Assim, os dados produzidos nas narrativas coletivas, observagdes e registros
fotograficos foram analisados no quarto capitulo, em trés categorias visando responder a

questdo central desta pesquisa.
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5 A VISAO DAS PROFESSORAS ACERCA DO BRINCAR LIVRE E DA CULTURA
LUDICA NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

As criancas ndo brincam de brincar. Brincam de verdade.
MARIO QUINTANA

O brincar livre se faz presente em nossas vidas desde as nossas primeiras experiéncias,
e assim se consagra como acdo essencial para o desenvolvimento humano, uma vez que
possibilita as criangas experimentar, criar, recriar e explorar. De acordo com Cardoso (2018a,
p.84) “[...] é por meio do brincar que elas adquirem experiéncias e desenvolvem seu conceito
sobre 0 mundo [...]. Deste modo, precisamos evidenciar a necessidade da presenca do brincar
livre nos espacos educacionais € em suas rotinas, uma vez que este ¢ “uma importante fonte
de experiéncia e aprendizado” (CARDOSO, 2018a, p. 27).

Contudo, Porto (2021, p. 2) apoiada nas ideias de (ARIES,2006) pontua que por
vivermos em uma sociedade adultocéntrica e pelos atores do cendrio educacional terem
pensamentos divergentes, muitas vezes o brincar no contexto escolar sofre interferéncias do
olhar do adulto, fazendo com que este ciclo seja rompido, surgindo, assim, um sujeito
brincante que tem autonomia e protagonismo de escolher se quer ou ndo seguir o papel dado
pelo outro. Tal posicionamento possibilitard o fortalecimento/construcdo da cultura lddica
infantil nos espagos escolares, permitindo que as criancas se expressem livremente através dos
jogos ressignificados, brincadeiras e brinquedos, promovendo imaginacdo, criatividade,
autonomia e aprendizagem.

Nessa perspectiva, este capitulo apresenta reflexdes acerca da visdo das professoras
sobre a relacdo entre o brincar livre e a cultura lidica no processo de alfabetizacdo, pois,
como nos diz Freire (2004, p. 15) “A educacdo faz sentido porque as mulheres ¢ homens
aprendem que através da aprendizagem podem fazerem-se e refazerem-se [sic], porque
mulheres e homens sdo capazes de assumirem a responsabilidade sobre si mesmos como seres

capazes de conhecerem”.

5.1 Alfabetizacéo e suas praticas: refletindo sobre o espaco do brincar livre neste ciclo

O ciclo de alfabetizacdo se caracteriza por possibilitar o desenvolvimento de

habilidades de leitura e de escrita e para que isSO aconteca € necessario pensar 0 espacgo
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alfabetizador respeitando as crian¢as em sua integralidade. E, partindo do entendimento que
“[...] o brincar ¢ uma atividade humana criadora, na qual imaginacdo, fantasia e realidade
interagem na producdo de novas possibilidades de interpretacdo, de expressao e de acao pelas
criangas [...]” (VYGOTSKY , 1987, p. 35), podemos afirmar que a abordagem pedagdgica
desse ciclo precisar garantir o brincar livre como um dos eixos condutores do processo de
construcdo de conhecimentos durante a infancia, contribuindo, assim, para 0s graus de
letramento e niveis de alfabetizacéo.

Desse modo, buscaremos aqui descrever como as professoras trabalham o processo de
alfabetizagéo e qual o espaco do brincar livre nesse ciclo, assim utilizaremos as observacoes,

fotografias (figura 25) e memorias coletivas dos ateliés do brincar livre.

Figura 25. 3° Encontro do Atelié do brincar livre??

Fonte: Préprio pesquisador (17/10/2022)

22 Os rostos das professoras estdo desfocados, pois apesar de autorizarem uso da sua imagem e participagio na
pesquisa, solicitaram que ndo publicassem fotos com os rostos, como ja destacamos na metodologia dessa
investigacdo.
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Em nosso terceiro no atelié do brincar livre, refletimos sobre a alfabetizacdo e suas
praticas e, assim, percebemos o quanto essa temética é cara no cenario educacional, devido a
sua importancia para a escolarizacdo das criancas. Contudo, podemos destacar que durante
muito tempo o foco da discussdo sobre alfabetizacdo centrava-se nas metodologias para o
ensino da escrita e leitura. No entanto, hoje, com as contribuicGes de diferentes &reas,
entende-se que foco deve ser o processo de aprendizagem, ou seja, COMO a crianga aprende a
utilizar e interpretar a lingua escrita.

Contudo, observamos que as professoras, apesar de defenderem o processo na teoria,
na pratica ainda estdo presas aos métodos sintéticos (alfabético, fonico e silabico) e analiticos
(palavragéo e senteciacdo) de alfabetizagcdo, mesmo que em determinado momento os misture
0u 0S negue, isto significa, conforme descreve Ferreiro (2001, p. 22-23) que a lingua escrita €
compreendida “como um objeto imutdvel (ndo como o produto de uma pratica historica) e
como um objeto ‘em si’ (ndo como um poderoso instrumento nas agdes sociais)”, denotando
um sujeito passivo, que se apropria da leitura e escrita através de fatores externos. Dessa
forma, torna-se urgente o fortalecimento do ciclo de alfabetizacdo como:

[...Jcomo um espago com inumeras possibilidades para que toda crianca
em processo de alfabetizacdo possa construir conhecimentos diversificados e
multifacetados de forma continua ao longo dos trés anos. A delimitagéo clara
dos conhecimentos a serem construidos para a garantia dessas apropriagoes,
[...], € 0 ponto de partida, mas é a pratica do professor que, de fato, pode
possibilitar que as inten¢des educativas se concretizem. (CRUZ, 2012, p. 7).

A referida autora destaca que o sucesso do ciclo de alfabetizagdo centra-se no
entendimento dos professores sobre o0 ensino e aprendizagem que conduziram as suas praticas.
Neste sentido, Bingo comentou ao abrir a caixa surpresa®® do encontro: Olha! Quanto coisa
interessante para ensinar aos meninos a ler e escrever. Nossa! Com isso aqui eu dou uma
aula daquelas (Bingo, Dados do atelié, 17 outubro de 2022), remetendo, assim, os itens da

caixa a uma boa aula (a figura 26 ilustra esse momento).

23 A caixa surpresa estava repleta de recursos didaticos (livros de literatura, revistas, gibis, tabuada, abc,
caligrafia, livro didatico, cartazes, caderno, lapis, cartilha, textos diversificados) e jogos educativos (ludo,
material dourado, alfabeto mével, nimeros, quebra cabega ...) que poderiam ser utilizados nas aulas.
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Figura 26. Professoras observando os recursos do 3° encontro
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Fonte: Préprio pesquisador (17/10/2022)

Na fala da professora Bingo, fica evidente que ela traz consigo concepcbes que
conduzem o trabalho didatico realizado em sala de aula e amparam o processo de ensino e
aprendizagem. Tal, concepcdo fica mais evidente quando na roda de conversas falamos sobre
como elas alfabetizam e Bingo comenta:

Eu comeco a alfabetizar apresentando as vogais, depois 0s encontros
vocalicos, continuo com as consoantes e silabas, ai vem as palavrinhas
simples e com dificuldade ortograficas e finalizo com frases. Se der tempo, a
depender da turma, textos pequenos, brincar livre sé no intervalo ou na
sexta, quando sobra tempo. Da caixa eu usaria caderno, lapis, cartilha,
caligrafia, tabuada, livro e alguns joguinhos (Bingo, dados do atelié, 17
outubro de 2022).

E possivel notar que Bingo utiliza uma sequéncia rigida para a aprendizagem de seus

alunos. Comungando do mesmo pensamento, Amarelinha continua descrevendo:

Eu trabalho do mesmo jeito que Bingo, precisamos repetir muito para eles
aprenderem, por isso uso muito caderno e tomo leitura, mesmo antes da
secretaria colocar os testes de leitura. Faco ditado, uso alfabeto mével para
os alunos aprenderem as letras, trabalho com as familias silabicas e uso os
jogos do livro da secretaria, mas tem dia que ndo da tempo. Precisamos
entregar 0os meninos lendo e escrevendo, ndo da tempo para brincar.
(Amarelinha, dados do atelié, 17 outubro de 2022).
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Podemos dizer que as professoras Bingo e Amarelinha demonstram, através dos
relatos que utilizam em suas préaticas métodos tradicionais para alfabetizarem as criancas, pois
utilizam as unidades menores e abstratas a serem combinadas, para chegarem nas unidades
maiores, utilizando uma rotina mais enrijecida, se caracterizando pela repeticdo de acdes e/ou
atividades e evidencia a lo6gica da produtividade, colocando o brincar livre como secundario
ou perda de tempo. Coelhinho sai da toca tem uma prética aproximada, assim, ela descreve
que:

Uso quase tudo que tem na caixa, entretanto, no dia a dia trabalho com os
sons, partindo de palavras significativas para os alunos, estabeleco relacdo
direta entre a escrita e fala. Mas, também uso o caderno, livro, tenho uma
rotina, uso a sequéncia estabelecida no planejamento da secretaria, mas
incremento com minhas coisas se ndo 0s meninos nao leem. Agora € bem
corrido, ndo déa tempo para quase nada. Brincar s6 na sexta, trinta minutos, e
ainda aproveito para nesse instante pegar os alunos fracos. (Coelhinho sai da
toca, dados do atelié, 17 outubro de 2022).

Imbuida no mesmo pensamento das colegas, pular corda desabafa questionando a SMED?*:

A SMED quer ensinar a gente a alfabetizar, mandando tudo pronto, ai temos
que seguir o livro como uma “biblia”, no final perdemos o protagonismo,
vivemos correndo atrds de cumprir o planejamento deles, também gosto de
trabalhar como Coelhinho sai da toca, mas tem sido dificil, ainda tem esses
testes de leitura que a coordenagdo e Direcdo fazem, mais dois projetos.
Perdemos muito tempo seguindo esse livro. E ainda tem o livro didatico que
ndo é usado ou pouco aproveitado, assim ndo consigo brincar semanalmente,
s6 em datas comemorativas ou recreio. (Pular corda, dados do atelié, 17
outubro de 2022).

Pular corda desloca o brincar livre para momentos comemorativos, evidenciando apenas o seu
cardter ludico e denuncia a falta de articulagéo entre o ensino do sistema escrito e praticas sociais de
leitura e escrita, defendida por (SOARES, 2004) e como isso refletiu sobre sua prética, produzindo

saberes experienciais, como relata Pimenta:

Os saberes da experiéncia sao também aqueles que os professores produzem
no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua
pratica, mediatizada pela de outrem- seus colegas de trabalho, os textos
produzidos por outros educadores (PIMENTA, 1996, p. 77).

24 A Secretaria Municipal de Educagéo de Vitéria da Conquista — SMED, realizar planejamento quinzenal com
os professores do ciclo de alfabetizacdo, direcionando o uso do livro do programa e as estratégias de leitura e
escrita. Atualmente a SMED tem parceria com a Editora Aprender para desenvolver o projeto Novo Lendo,
embasado na teoria Socio Historico — Cultural e com o Programa Tempo de Aprender que é concebido pela
Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), do Ministério da Educacdo, ambos tém objetivo e alfabetizar todas as
criangas até o 2° ano.
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Diante do exposto, notamos através das reflexGes dos ateliés (figura 27) que as
professoras Coelhinho sai da toca, Pular corda, Amarelinha e Bingo, fazem uso de
metodologias tradicionais para alfabetizar e com abordagem sintética, como descreve
Gongcalves:

Os métodos sintéticos privilegiam a sintese como unidade principal para o
ensino da lingua escrita. Nele, o ensino parte de unidades menores a
unidades maiores, compreendendo a aprendizagem da escrita como um
processo cumulativo em que, sequencialmente, as criangas aprendem as
letras, as silabas, e assim, em direcdo ao dominio do texto. Seguindo este
principio, podem ser destacadas trés abordagens de ensino: o método de
soletracdo ou alfabético, metodo fbnico; e o método silabico
(GONGALVES, 2016, p. 55)

Para Ferreiro; Taberoskky (1985, p.20) nestes métodos “o processo de aprendizagem
de leitura é visto, simplesmente, como uma associa¢ao entre respostas sonoras a estimulos
graficos”, tornando a aprendizagem mecanica, Morais (2006) tendo o mesmo entendimento
nos diz que essas metodologias se centram nos aspectos da percep¢do e da memoria,
compreendendo o ensino da lingua escrita como um processo cumulativo, que enfatizam as
discriminacdes auditivas e visuais, e nos aspectos fonema-grafema. E demonstram néo
valorizar o brincar como uma potencializagdo da experiéncia, “ignorando-se as dimensoes
educativas do brincar livre como uma forma particularmente poderosa e potencializadora da
vida social e da a¢do construtiva da crianga” (CARDOSO, 2018a, p. 69).

Figura 27. Abertura das Caixas do 3° Encontro
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Fonte: Proprio pesquisador (17/10/2022)
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Pula-pula e Pega-pega demonstram em suas falas apresentarem um eixo norteador
diferente, elas, apesar de utilizarem recursos didaticos parecidos, trazem aspectos da
metodologia analitica, na qual se trabalha a palavra ou frase para depois a decomposicéo de
suas unidades. Conforme comenta Pega-pega na roda de conversa:

Livros, jogos, cadernos, textos fazem parte do meu cotidiano, uso tudo isso.
Contudo, diferente das meninas, comec¢o a trabalhar mais com as palavras
associadas a imagem, para que as criangas reconhecam as suas
caracteristicas graficas. Minha rotina também é puxada, mas fago atividades
de memorizacdo de palavras e exercicios de movimento de escrita... E
também utilizo jogos de alfabetizacdo matemaética ou que vao ajudar na
aquisicdo da escrita, ndo deixo eles brincarem soltos, para ndo virar bagunca
na sala. (Pega pega, Dados do atelié, 17 outubro de 2022).

Pega-pega parece utilizar a palavracdo como método de ensino, partindo de palavras
dispostas em categorias, para que o estudante as reconheca através de suas composicdes
gréaficas. Para isso, o professor pode recorre as imagens para ajudar na memorizagdao, como
explica Frade (2007, p.5) “em suas aplicagdes, as figuras podem acompanhar as palavras, no
inicio do processo, e sua repeticdo garante a memorizacdo. Ao mesmo tempo em que Sdo
incentivadas estratégias de leitura”. Ja Pula-pula enfatiza que prefere trabalhar com frases,

denotando utilizar a sentenciagéo:

Gosto muito de trabalhar com cartazes expostos na sala, contendo frases,
pois utilizo estas para trabalhar as suas partes menores (palavras, silabas,
letras). Trabalho muito com oralidade da crianga e exercicios de fixacdo com
copia das palavras. Temos uma rotina puxada, mas uso 0s jogos e brinco
com as criangas apenas na sexta-feira. Deixo tudo exposto em minha sala.
Nossa! Amo estes cartazes aqui. Quero tudo para mim! (Pula-pula, dados do
atelié, 17 outubro de 2022).

E possivel observar que as referidas professoras néo utilizam o brincar livre como
cultura na escola, e que exploram a percepcdo visual para a identificacdo de palavras e a
leitura oral, apesar disso, temos uma énfase na memorizacao e na copia. Assim, com base nas
narrativas das professoras, podemos ressalvar que suas metodologias tem embasamento na
concepcao associacionista, que segundo Barbosa (1994, p.70) percebe a leitura e a escrita
como “um comportamento complexo, que pode ser subdividido em uma cadeia de
comportamentos simples; através do controle de respostas obtidas a partir dos estimulos

apresentados, progressivamente, a crianga aprende a ler e escrever”.
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Pido, diferente das colegas, apresenta uma pratica mais aberta, centrada no ensino e
aprendizagem das criangas, considerando que a escrita é construida, valorizando inclusive o0s
erros da crianca, ja que ela é considerada um sujeito ativo e construtor do seu conhecimento.
Contudo, ndo valoriza a brincadeira como fonte de experiéncia e linguagem. Conforme,
comentou com as colegas na roda de conversa:

Meninas, sigo as orientagdes da SMED, entretanto, uso da liberdade para
entender que meu aluno constrdi o conhecimento no processo. Assim, ndo
tenho uma estratégia definida de palavras ou de letras antes, vou seguindo o
fluxo dos alunos. Valorizando a producdo de cada um e intervindo para eles
poderem avancar na aquisigdo da escrita, inclusive o material dos projetos
traz isso, por sinal gosto muito. Valorizo muito a escrita espontanea, por isso
produzo muitas listas, cartazes, utilizo todos os portadores de texto
(embalagens, faixa, cartazes...), trabalho muito com eles a ideia que a escrita
representa a fala. Apoio-me muito em Ferreiro, Soares e Teberosky. S6 ndo
tenho tempo para brincar com eles, na sexta, as vezes, dou um brinde e deixo
eles livres (Pido, dados do atelié, 17 outubro de 2022).

Percebe-se, clarémente, que Pido se baseia em Ferreiro e Teberosky (1985), pois,
como descreve Ferreiro (1989, p.19) ela respeita e valoriza as trés estratégias utilizadas por
criangas para a apropriacao da escrita “l. Distingdo entre o0 modo de representagdo iconico e
ndo-iconico; 2. A construcdo de formas de diferenciacdo (eixos qualitativo e quantitativo); 3.
A fonetizacdo da escrita (que se inicia com um periodo sildbico e culmina no periodo
alfabético)” (FERREIRO, 1989, p.19).

Na memoria coletiva deste atelié, foi posto que as professoras refletissem sobre o
processo de apropriacdo da lingua escrita de seus alunos e o espago do brincar livre no ciclo
de alfabetizacdo:

Finalizamos o atelié refletindo sobre a necessidade de repensarmos as nossas
concepcbes acerca do processo de alfabetizagdo, proporcionando um
trabalho pedagdgico que possibilite a compreensao da lingua escrita, para
insercdo das criangas no universo letrado que tenha sentido para ela. E
repensando a importancia do brincar livre para o desenvolvimento das
criangas, pois muitas vezes o entendemos como perda de tempo ou brinde, o
deixando de fora da rotina escolar por acreditamos que o mesmo geraria
apenas bagunga ou ocupar um espago vazio em nosso planejamento.
(Amarelinha, memdria coletiva, 25 outubro de 2022).

As contribui¢cbes acima apresentadas permitiram entender que as professoras, com
excecdo da professora Pido, trabalham o processo de alfabetizacdo utilizando métodos
centrados na memorizacdo e na repeticdo, desconsiderando o “modo pelo qual a crianga

aprende a ler e a escrever” (AZENHA, 2006, p.43), e que todas ndo se apropriam ainda do
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brincar livre como “experimentacdo que enriquece o uso da linguagem, visto oferecer a
crianga a oportunidade de expressar 0s proprios conceitos, ao atribuir outros sentidos a
objetos que ja trazem, em si e por si, significados originais” (CARDOSO, 2018a, p. 69).

Vale destacar que o brincar necessita se fazer presente na alfabetizacédo, ja que esta é
essencial para o desenvolvimento cognitivo e motor da crianga, pois trata-se de uma
experiéncia importante para potencializar a criatividade, a socializagdo e a aprendizagem.
Assim, notamos a partir dos ateliés que as professoras ndo apresentam o brincar livre em seu
planejamento, constando apenas o brincar didatizado, que muitas vezes é reduzido a uma ou
duas intervengdes semanais.

A educacdo pautada nos principios ludicos entende que ensinar ndo se reduz a ensinar
a ler, escrever e resolver problemas matematicos, todavia de acolher as necessidades do
desenvolvimento da crianga, proporcionando-lhe o desenvolvimento integral. Para que isso
ocorra, percebemos a necessidade de uma formacdo em servigo que contemple um olhar e

escutas sensiveis para o brincar livre, possibilitando a transformacéo da préaxis docente.

5.2 As visdes dos professores do I ciclo de alfabetizacdo acerca do potencial do brincar
livre

Cardoso (2018a, p 65, sobrescrito nosso) em sua “investigagdo do sentido do brincar
livre” sustenta “o brincar livre como fluxo da experiéncia que deixa fluir o espirito livre da
crianga, em um interjogo® sobre diversas formas, possibilitando-a imaginar, agir e criar cenas
da trama da vida”. Apoiado nessa defini¢do, defendo que a brincadeira livre deve fazer parte
da cultura da escola, ja que, segundo Lopes (2016), esta é essencial para a constru¢do da
identidade, autonomia e socializacdo da crianca.

Destarte, Barbosa (2006) defende que o brincar livre € uma experiéncia significativa,
portanto, precisa fazer parte do curriculo da educagdo béasica, uma vez que oportuniza as
criangas inumeras possibilidades e o desenvolvimento do aprendizado de habilidades
cognitivas, fisicas, sociais, motoras, éticas, morais, emocionais e afetivas (FRIEDMANN,

2006), que sdo fundamentais para o desenvolvimento pleno do sujeito.

% De acordo com Cardoso (2018a, p 65) palavra interjogo “significa a juncdo de inter, que vem do latim, entre,
e jogo, também do latim, jocus, que quer dizer brincadeiras. Designa, portanto, tudo aquilo que se situa entre a
experiéncia e 0 ambiente — manifestando as performances da propria cultura ou aspectos da vida cotidiana”
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Diante do exposto, buscarei investigar as visdes dos professores do | ciclo de
alfabetizacdo acerca do potencial do brincar livre, utilizando as observacGes realizadas nos
ateliés formativos do brincar livre, as fotografias e 0 memorial coletivo.

Desse modo, iniciaremos retomando algumas reflexdes que realizamos em nosso atelié
do brincar livre, uma delas foi o fato de Cardoso (2018a) destacar que pesquisadores como
(MACHADO, 2001; KISHIMOTO, 1993, 1998, 2007, 2019; FORTUNA, 2010, 2011, 2018,
LUCKESI, 2005, 2014 2018; FRIEDMANN, 1996, 2011, 2013; PIORSKI, 2016) afirmam
que o brincar livre ou espontaneo tem se perdido no esquecimento pelo mundo adulto e que
este tem sido pouco incentivado nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Tal pontuagdo
ganhou notoriedade quando a professora Amarelinha, refor¢ando este pensamento, comenta
em nossa roda de conversa que:

Quando éramos criancas tudo era motivo para brincarmos livremente. Hoje,
as criangas ndo tem tempo para nada e estdo desaprendendo a brincar, sé
sabem ficar no celular, por que é mais facil para os pais darem um celular
para a crianga e deixar ela 14 quieta sO no celular. No meu tempo, a
brincadeira comegava de manhé e s6 terminava a noite (Amarelinha, dados
do atelié, 18 outubro de 2022).

O relato da Amarelinha (figura 28) nos chama atencédo para o fato de que as criangas
hoje ndo sabem brincar. Mostrando que o brincar livre tem sido substituido, muitas vezes, por
aparelhos eletrdnicos, com o incentivo dos pais.

Figura 28. 2° Encontro no Atelié do brincar livre

Fonte: Proprio pesquisador (11/10/2022)
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Enquanto observa a caixa surpresa, com um ar de felicidade pelas coisas encontradas e
ao mesmo tempo com um ar de desabafo, Pido também comenta que na escola as criangas tem

deixado de brincar por nao saberem:

[...] Ndo temos muito tempo para deixar 0s meninos brincarem, mas, quando
liberamos os meninos para brincar no patio, logo eles comecam a reclamar
gue ndo tem nada para brincar e eu digo: meninos vao brincar, mas percebo
que eles s6 sabem brincar no celular, fico muito triste, pois eu brincava tanto
na escola que chega minha mae me batia, por que dizia que ndo aprendia a
tabuada, por que brincava demais. (Pido, dados do atelié, 11 outubro de
2022).

Percebemos na fala da professora que as criangas ndo brincam livremente, por ndo
saberem o que fazer ou do que elas poderiam brincar. Tal questdo pode ser respaldada pela
falta de planejamento para o brincar, ja que aos observarmos a escola percebemos que a
mesma dispGe de espacos amplos para o brincar livre. Contudo, notamos que este ndo é
planejado para tal funcdo, permanecendo apenas um patio grande e vazio, sem recursos. No
gue tange aos projetos que evidenciam o brincar, 0 mesmo s6 ocorre na semana das criancas e
0 seu curriculo ndo garante o brincar livre. Assim, este acaba sendo reduzido ao brincar
didatizado, que é proposto pelo livro ou pelos projetos da SMED. Tal, questdo vai de encontro
com 0 gque pensamos, pois compreendemos o brincar enquanto uma experiéncia que necessita
de um ambiente de aprendizagem.

[...] o ambiente de aprendizagem também precisa ser objeto de preocupacdo
dos professores do ensino fundamental. O ambiente é um sistema que se
organiza a partir de quatro dimensdes: a fisica, a funcional, a temporal e a
relacional; estes aspectos estdo implicados no trabalho pedagdgico dos
professores e na aprendizagem de professor/aluno. Por isso, representa um
lugar complexo constituido de vida, acdo, motivacdo, prazer e de
experiéncias entre criangas-criangas-adultos. (CARDOSO, 2018a, p.71)

E perceptivel nas falas das professoras Amarelinha e Pifo que, além do incentivo dos
adultos, a auséncia do brincar na rotina das criangas tem provocado tais comportamentos,
pois, de acordo com Cardoso (2018a, p. 30), a “brincadeira livre da crianga ¢ uma forma de
possibilitar a experiéncia de transitar e criar novos estados existenciais e culturais da
infancia”, pensamento este refor¢cado por Lopes:

Brincar ¢ uma das atividades fundamentais para o desenvolvimento da
identidade e da autonomia. O fato de a crian¢a, desde muito cedo poder se
comunicar por gestos, sons e mais tarde, representar determinando papel na
brincadeira, faz com que ela desenvolva sua imaginacdo. Nas brincadeiras,
as criancas podem desenvolver algumas capacidades importantes, tais como
a atencdo, a imitacdo, a memoria, a imaginacdo. Amadurecem também
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algumas capacidades de socializagdo, por meio da interacdo, da utilizagdo e
experimentacdo de regras e papeis sociais. (2006, p. 110).

Partindo dessa compreensdo, podemos destacar que a escola € um dos espagos
privilegiados para o brincar, pois busca alcangar com seus estudantes muitas habilidades que
se consolidam naturalmente neste ato. Contudo, podemos dizer que a brincadeira esponténea
tem sofrido os impactos do mundo do trabalho, pois, muitas vezes, traz a ideia de que ao
brincar perde-se tempo, como nos relata Pular corda:

N&o brincamos muito com as criangas, pois ndo da tempo. As criangas
precisam ler e escrever. Temos que cumprir o planejamento da secretaria e
dar conta das ligbes do livro. Geralmente, na sexta-feira, quando sobra um
tempinho, as coloco para brincar, mas sé se elas fizerem tudo que temos para
fazer durante a semana (Pular corda, dados do atelié, 18 outubro de 2022).

Pega-pega, acrescenta, lamentando a falta de tempo:

E ainda tem mais, se a coordenadora ou a diretora ver a gente brincando, elas
ainda questionam que o livro esta atrasado e ficamos jogando tempo fora ou
dizendo que ndo temos controle de classe, que a sala estd baguncada ou
fazendo barulho. Nem se quisermos, podemos brincar, o triste é que
percebemos que as criancas gostam e nos perguntam: “tia, vamos brincar
hoje?” (Pega-pega, dados do atelié, 18 outubro de 2022).

As falas das professoras demonstram que a brincadeira livre no ambiente escolar é
vista como desnecessaria pelos adultos, sejam eles professores ou demais educadores da
instituicdo, pois, é sinbnimo de baderna e desestruturacdo do trabalho pedagdgico. Uma vez
que, “a visdo capitalista, norteia a nossa sociedade, onde tudo o que se faz, tem em vista um
‘produto’. Nao se pode perder tempo! Tem que se cumprir 800 horas ou 200 dias letivos”
(SOARES, 2005, p.105). Nesse sentido, Regina Leite Garcia (2000) relata que para 0s
professores:

[...] tudo o que nédo seja aula formal na sala de aula, com trabalho no
quadro, livro aberto, muito dever de casa e avaliacdo “muito severa”, é
perda de tempo, num mundo tdo competitivo, em que €é preciso
aproveitar o tempo a0 maximo, na corrida para o sucesso. Recreio, aula
de arte, aula de Educagdo Fisica, qualquer atividade fora da sala de
aula, tudo é perda de tempo, na avaliacdo do Banco Mundial, de onde
emanam todas as diretrizes da Educacdo Brasileira hoje (GARCIA,
2000. p. 7-8).

Essa légica do capital, inclusive, permeia o pensamento dos pais de que o brincar livre é perda
de tempo e ndo gera um produto, o tempo so é bem utilizado se estiver ligado a avaliagdo ou ensino de
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um conteudo especifico o resto ¢ “perda de tempo” (Miguel Arroyo- 2000). Reafirmado esse
pensamento, a professora Bingo relata que até as criangas e alguns pais questionam:

Na minha sala, quando estou brincando na sexta-feira, tem crianca que fica
perguntando que horas vai estudar, gue guer aprender. Teve até uma mae
que veio na direcdo dizer que ndo ia mais trazer o filho para a escola na
sexta, pois a professora s6 brincava. E a diretora me reclamou, dando razdo a
mée. (Bingo, dados do atelié, 18 outubro de 2022).

E perceptivel, na fala de Bingo, que a negacdo do brincar livre é assumida n&o sé pelos
adultos da “escola”, mas pelos responsaveis e/ou pais e que, muitas vezes, até a propria
crianca reclama, denotando desorientagdo ou incbmodo com o barulho na sala de aula. Tais
falas me remete a uma situacdo vivenciada no 4° atelié do brincar livre, as professoras
estavam brincando com os itens da caixa, com o intuito de experimentar novamente o
“fendmeno do brincar livre” Cardoso (2018, p. 56), quando Coelhinho sai da toca (dados do
atelié, 18 outubro de 2022) falou: “chega de brincar livre, vamos logo para outra atividade”,

denotando que aguela atividade ndo era importante.

Figura 29. Encontro do Atelié do brincar livre

Fonte: Préprio pesquisador (18/10/2022)
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Fica evidente na fala da professora Coelhinho sai da toca como a escola se organiza
atendendo a uma légica mercadoldgica, na qual a presenca da crianga na escola é atrelada a
utilidade. Assim, o tempo ¢ visto como “algo que determina, sufoca e inibe a presenca de
atividades prazerosas no espaco escolar. Nesse caso, 0 tempo e asatividades escolares estdo
organizados de forma a atenderem as necessidades do capital, da qualificacdo para o
trabalho”. (SAORES, 2005, p. 10).

Contudo, é preciso destacar que, apesar desta desvalorizacdo do brincar por alguns
sujeitos, alimentada pelos principios capitalistas, & preciso que a escola transforme seu tempo
em um periodo de aprendizagem, ou seja, tempo de “multiplas temporalidades
materializadas na sala de aula pela sincronizacdodo tempo cronolégico com o tempo vivido,
no processo ensino- aprendizagem — o que do ponto de vista pedagdgico, exige que a
professora crie, cotidianamente, as condi¢cdes necessarias a producdo de tempos vivos da
experiéncia do conhecimento” (PEREZ, 2003, p. 114). E um dos elementos que nio pode
faltar neste tempo é a brincadeira livre, pois é a linguagem natural da crianga, conforme nos
relata Kishimoto (1993, p. 110):

Brincando [...] as criangas aprendem [...] a cooperar com os companheiros
[...], a obedecer as regras do jogo [...], a respeitar os direitos dos outros [...],
a acatar a autoridade [...], a assumir responsabilidades, aceitar penalidades
gue lhe sdo impostas [...], a dar oportunidades aos demais [...], enfim, a viver
em sociedade.

Os encontros dos ateliés evidenciam que, na visdo das maioria das professoras, o
tempo dedicado a ludicidade, a construcdo da cultura ludica na escola é entendido como
momentos roubados ao ensino, priorizando contetidos e/ou atividades escritas como centrais
para aprendizagem da crianca, tal concepc¢do tem sua fundamentacdo na formacdo inicial e
continuada do professor, pois sdo pautadas em teorias de conhecimento e ndo oportunizam ao
docente experenciar atividades de carater ltdico voltadas para aprendizagem.

Assim, fica claro a necessidade de uma formacdo sensivel que possa refletir sobre a
ludicidade na praxis do professor, que possibilite as docentes vivenciarem as delicias das
atividades com essa caracteristica, fazendo com que elas se abram ao inusitado, ao novo, ao
imprevisivel, “visto que sua tarefa € com seres humanos e se caracteriza pela sua pluralidade e
idiossincrasias” (SOARES, 2005, p. 187).

Nesse sentido, pude observar no atelié que a professora Coelhinho sai da toda

demonstra fluidez e sensibilidade em seu fazer pedagogico, denotando utilizar o brincar livre
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como elemento essencial na formacdo humana de seu aluno. Tal questéo fica evidente quando

ela pede a palavra e com entusiasmo fala:

Depois dos nossos ateliés.... (risadas) olha como estou chic, deixo 0s meus
meninos brincarem livre, achei interessante que eles criaram as regras para
as brincadeiras deles, eles iam organizando as coisas entre eles, resolviam os
conflitos e experimentavam coisas novas com 0s materiais que tinham. Foi
uma semana das criangas bem diferente! (Coelhinho sai da toca, dados do
atelié, 18 outubro de 2022).

Os depoimentos das professoras Amarelinha e Coelhinho sai da toca revelam a
inovacdo, a criatividade, a liberdade com o seu eu-outro e o mundo. Tal pensamento é
defendido por Lopes (2016), “os protagonistas da situagdo espontaneamente empreendem
diversas iniciativas, decidem, discutem, planejam ao mesmo tempo em que executam
solugdes aos problemas a resolver”, o que ele chama de Brincar Social Espontaneo (BSE),
que se caracteriza pela inovacdo e empreendedorismo, conforme exposto na figura 30 e 31.

Figura 30. Registro do brincar livre da turma

Fonte: Arquivo pessoal da professora Coelhinho sai da toca (10/2022)
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Figura 31. Inovacao, criatividade e liberdade na brincadeira livre

Fonte: Arquivo pessoal da professora Coelhinho sai da toca (10/2022)

E possivel observar nas fotos enviadas pela professora Coelhinho sai da toca que, ap6s
a reflexdo do atelié, as criangas experimentaram o brincar livre, no qual foi impulsionado a
liberdade quando puderam criar as proprias regras para as brincadeiras, imaginacdo e
criatividade no momento em que experimentaram novas formas de brincar oriundas ou ndo de
brincadeiras antigas, autonomia e socializacdo quando se organizaram em grupos e elegeram
as fungdes dos participantes e movimento quando puderam escolher seus espacos, falas,
gestos e/ou objetos que ganharam novas funcionalidades.

No mesmo sentido, Kishimoto (2019) nos fala da essencialidade do brincar, uma vez
que este possibilita a crianga formas de superar padrdes de comportamento, os quais lhe sdo
impostos, normalmente, devido ao seu género ou idade. Dessa forma, Pido relata na roda de
conversa do atelié do brincar livre:

Quando eu era crianca gostava de brincar de pido, no entanto, meus pais néo
deixavam, pois diziam que era brincadeira de menino, sé que quando eles
saiam, brincavamos todos do que gostdvamos e eu passava horas brincando
de pido e meu colega de boneca. Era tdo bom. Hoje, n6s dois somos casados
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e temos filhos, a brincadeira ndo influenciou em nada. Meus filhos
brincavam do que queriam! (Pido, dados do atelié, 10 outubro de 2022).

O depoimento de Pido mostra como através da brincadeira é possivel experimentar o
mundo e as suas relacdes. Nessa mesma linha, Kishimoto (2019, p. 140) defende que “a
conduta ltdica oferece oportunidades para experimentar comportamentos que, em situaces
normais, jamais seriam tentadas pelo medo do erro e punigdo”. Desse modo, pode-se destacar
que o brincar espontaneo permite a liberdade e a experimentacdo, neste sentido Pega-pega
comenta:

Gente, eu trabalhei muitos anos na Educacdo Infantil da rede privada, pense
gue eu brincava tanto... (risos) de todas as formas, tinhamos liberdade,
imagindvamos e viviamos, era tdo bom, a escola tinha movimento,
organizavamos os cantinhos com materiais diversificados e as criangas
usavam tudo o que tinha, elas brigavam e se resolviam, se agrupavam como
gueriam, com autonomia. Eu aprendi tanto, aqui ndo brinco, ndo da tempo.
(Pega-pega, dados do atelié, 11 outubro de 2022).

A professora Pega-pega relata que, ao brincar, percebia liberdade, socializacéo,
imaginacdo, criatividade, autonomia, movimento, ou seja, experimentacdo. Segundo
Kishimoto (2019, p. 140) tais habilidades sdo possiveis de alcance, pois, o brincar, [...] “ao
ocorrer em situacdes sem pressdo, em atmosfera de familiaridade, seguranca emocional e
auséncia de tensao ou perigo, proporciona condicdes para a aprendizagem das normas sociais
em situagdes de menor risco”. Mattos (2014, p. 13), completa relembrando que “o ato de
brincar possibilita o desenvolvimento da coordenagdo motora, da cognicdo, da linguagem e
das interagdes sociais”.

E preciso que as professoras possibilitem em suas aulas encaminhamentos
pedagdgicos que oportunizem descobertas e aprendizagens que ajudem a construir o ser
social, ético e critico das criangas. Assim, acredito que o brincar livre deve estar inserido no
planejamento da turma, pois, este promove a experiéncia. Entretanto, ficou perceptivel nas
falas das professoras durante a realizagdo dos ateliés que as mesmas necessitam de se
apropriarem conceitualmente do brincar livre e suas potencialidades no processo de
alfabetizacéo.

E preciso que as professoras possibilitem em suas aulas encaminhamentos
pedagogicos que oportunizem descobertas e aprendizagens das criangas. Tal necessidade se
reverbera na fala da professora Amarelinha, na roda de conversas sobre as potencialidades do

brincar livre, ela relata:
>5Y



Eu ndo sabia que existia diferenca entre brincar e brincar livre, hoje sei que a
principal diferenca € a liberdade, o professor ndo dizer o que fazer e a
crianca poder criar, inventar junto com o outro. Hoje, eu sei que eu ndo
brincava espontaneamente, meus alunos brincam pouco, fago mais o jogo do
livro (Amarelinha, dados do atelié, 18 outubro de 2022).

O relato da professora demonstra que o atelié do brincar livre a ajudou na

construgdo de seu conceito sobre o brincar livre e no entendimento de que brincar

didatizado ndo possibilita a experimentacdo da crianca. Pois, entendemos que “o brincar

livre € a experimentacdo que enriquece o uso da linguagem, por oferecer a crianca a

oportunidade de expressar 0s proprios conceitos, ao atribuir outros sentidos a objetos que ja
trazem, em si e por si, significados dominantes” (FARIAS FREIRE RAIC; CARDOSO;

SOUZA, 2021, p.132).

Diante do exposto, podemos visualizar o brincar livre como oportunizado de

aprendizagens, possibilitando o desenvolvimento infantil. Reforcando este pensamento,

Moyles (2002, p. 36) destaca algumas oportunidades proporcionada pela brincadeira

espontanea:

[...] praticar, escolher, perseverar, imitar, imaginar, dominar, adquirir
competéncia e confianca; de adquirir novos conhecimentos, habilidades,
pensamentos, entendimentos coerentes e logicos; de criar, observar,
experimentar, movimentar-se, cooperar, sentir, pensar, memorizar e lembrar;
de comunicar, questionar, interagir com o0s outros e ser parte de uma
experiéncia social mais ampla em que a flexibilidade, a tolerancia e a
autodisciplina sdo vitais; de conhecer e valorizar a si mesmo e as proprias
forcas, e entender as limitagBes pessoais e de ser ativo de um ambiente
seguro que encoraje e consolide o desenvolvimento de normas e valores
sociais.

Tais oportunidades também foram percebidas pelas professoras durante os ateliés do

brincar livre, conforme discorre Pular corda, na memoria do nosso quarto encontro:

O brincar livre é potente, ele possibilita o desenvolvimento integral da
crianca, de forma leve, divertida e criativa. E um facilitador da
aprendizagem, motiva, desafia e oportuniza descobertas e potencializa a
aquisicdo de novas habilidades. (Pular corda, memoria coletiva, 25 outubro
de 2022).

Compactuando com este pensamento, Cardoso (2018a, p.63) pontua que “o brincar

pressupde envolvimento, adesdo, imaginacdo, compartilhamento de experiéncias que

acontecem individualmente ou em grupo”.
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Nesse sentido, podemos destacar que, apds os encontros dos ateliés, as professoras
demonstraram, através das discussdes e narrativas, terem refletido sobre o brincar livre em
suas praxis, denotando terem percebido as potencialidades do brincar livre no processo de
alfabetizacdo, pois observaram que a partir deste as criancas puderam brincar com
espontaneidade, se manifestando e se fazendo presente através de sua acao.

Desta forma, em nosso ultimo atelié do brincar livre, pedimos que as professoras
refletissem se o brincar livre possibilitava o desenvolvimento de dimensdes sensiveis nos
espacos escolares e que buscassem com uma palavra externalizar os sentidos do brincar livre

para elas. E as palavras?® mencionadas foram:

Tabela 5. Sentido do brincar livre para as professoras

Amarelinha Aprendizado
Coelhinho sai da toca Experimentagéo
Bingo Espontaneidade
Pula-pula Interacdo
Pega-pega Criatividade
Pido Liberdade
Pular corda Movimento

Fonte: elaborada pelo pesquisador 2022

Amarelinha, ao expor sua palavra comenta: “aprendizado, o brincar livre é um lugar
de aprendizagem, pois brincando a crian¢a aprende tanta coisa e ainda traz junto seus valores,

crengas e conhecimentos” (Amarelinha, dados do atelié, 01 de novembro de 2022), e

%6 Para sensibilizar as professoras no ultimo atelié e no momento que estavamos realizando a doagédo das caixas
para elas, solicitei que abrissem as mesmas e verificassem o que havia dentro e todas notaram que as mesmas
estavam vazias. Neste instante, disse a elas que precisdvamos enche-las com os sentidos do brincar livre para
elas.
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Coelhinho sai da toca complementa evidenciando sua escolha: “experimentagdo, a crianca
vive em um mundo rodeado de possibilidades, cheio de cultura e assim ela utiliza suas
experiéncias (conhecimento) para criar outras, experimentando novas sensagdes e
possibilidades” (Coelhinho sai da toca, dados do atelié, 01 de novembro de 2022). Os sentidos
dados pelas referidas professoras encontrdo fundamentos tedricos em Brougére (1998; 2006)
que entende o brincar livre como um lugar de experiéncia, carregada de culturas e concepcoes
de mundo, que da suporte ao aprendizado.

A palavra de Pido foi “liberdade”, justificando sua escolha ela comentou: “existe coisa
mais livre que uma crianga brincando? Ela vai para onde quer, como quer, com quem quiser”
(PIAO, dados do atelié, 01 de novembro de 2022), Bingo prossegue falando: “por isso escolhi
“espontaneidade”, pois toda essa acdo é feita pela crianca, sem ser forcada, direcionada ou
mediada” (PIAO, dados do atelié, 01 de novembro de 2022). O pensamento de ambas
coincide com o de Fortuna (2012) quando afirma que a crianca adere ao brincar
espontaneamente, denotando a acdo livre da brincadeira.

A palavra escolhida por Pula-pula pode ser respaldada pelo pensamento de Horn
(2004, 161 p.18), quando afirma “o sujeito produtor de conhecimento ndo ¢ um mero
receptaculo; é o contrario, um sujeito ativo que, em interacdo com o meio social, constréi e
reconstréi o mundo em uma relagdo dialética”. Nesse sentido, a professora comenta “acredito
que a brincadeira é grande fonte de interagdo, dificilmente um grupo de criangas brincando
juntas ndo interajam. Pelo contrario, todas socializam e aprendem o tempo inteiro, quem sabe
ensina, quem nao sabe aprende” (PULA-PULA, dados do atelié, 01 de novembro de 2022).

Cardoso (2018a, p. 99) comenta que “pode-se dizer, portanto, que a brincadeira é um
espaco potencial para se experimentar e viver de forma criativa, pois ela aguca a
sensibilidade, percepcao corporal e 0 movimento da crianca; articulando-os, ela passa a viver
mais plenamente” tal fala ilustra a escolha das professoras Pega-pega e Pular corda. Assim, as
mesmas comentam: “brincar livremente € dar vida a criatividade, ¢ transformar um pedago de
madeira em um cavalo, boneco, carro ou talvez o prédio mais alto do mundo” (PEGA-PEGA,
dados do atelié, 01 de novembro de 2022) “e eu acrescentaria que ¢ movimento, pois esta
elasticidade comporta todas as outras palavras, movimentando a crianga transforma o (seu)
mundo” (PULAR CORDA, dados do atelié, 01 de novembro de 2022).
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Figura 32. 6° Encontro do atelié do brincar livre

Fonte: Proprio pesquisador (01/11/2022)

De tal modo, podemos dizer que o brincar livre, na visdo das professoras, abarca
novos encaminhamentos pedagogicos que trazem as criangas para 0 centro, ou seja, para o
protagonismo, construindo novas experiéncias de aprendizagem que valorizam as
experiéncias de vida, a imaginagao, liberdade, movimento, criatividade e todos os sentidos.

Diante do exposto, notamos a emergéncia de colocarmos as criangas como
protagonistas, evidenciando sua autonomia e criatividade. Uma possibilidade para essa
concretizacdo é usar o brincar livre no contexto escolar, pois oportunizaremos um “[...]
avanco para a educagéo, porque tomamos consciéncia da importancia de trazé-lo de volta para
dentro da escola e de utiliza-lo como um instrumento curricular, descobrindo nele uma fonte
de desenvolvimento e aprendizagem” (FRIEDMANN, 2006, p. 126).
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5.3 O brincar livre e a producéo de produtor de cultura ludica no ciclo de alfabetizagao:
qual a visdo das professoras?

Mouritzen (1998 apud KISHIMOTO, 2007) define as brincadeiras partilhadas pelas
criangas como cultura ludica. Contudo, Kishimoto (2007) destaca que para que a cultura
ludica seja construida € necessario coexistir dois tipos de culturas: a que adultos produzam
objetos materiais e imateriais para as criangas e a que os adultos partilhem suas producdes.
Dessa forma, de acordo com Bruner (1997) podemos articular que a cultura ladica é
construida a partir das experiéncias brincantes das criangas, na qual elas socializam com
adultos e outras criancas e utilizam brinquedos, objetos, acessorios, entre outros criados por
adultos, dando novas significacdes aos mesmos em um fluxo continuo.

Na brincadeira e jogos, as criancas constroem significados, cooperam, partilham
experiéncias criando e recriando regras ao identificar o roteiro da brincadeira e utilizam como
suporte objetos materiais e imateriais, compondo, assim, o ambiente da cultura ladica.
Brougere (1995), destaca que o brincar é ato um social que possibilita a difusdo e
reconstrucdo da cultura ladica. Assim, buscaremos analisar se o brincar livre é visto pelos
professores como producdo de cultura ludica através das trocas de experiéncias no atelié
(figura 33).

Figura 33. 5° Encontro do atelié do brincar livre
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Fonte: arquivo do pesquisador 2022

94



Nesse sentido, é preciso ter claro que a cultura lidica é produzida como qualquer outra
cultura, pelos individuos que dela participam, em um movimento interno e externo e ativada
por atividades ludicas, acumuladas desde o nascimento da crianca nos diversos meios nos
quais as criancas estdo inseridas (casa, escola, igreja, pracas, entre outros). Em consonancia
com esse pensamento, pular corda comenta no quinto atelié do brincar livre o quanto a escola
favorece o desenvolvimento da cultura l0dica:

A escola é rica em oportunidades ludicas... nossas criangas brincam com as
outras, olham as outras brincando, constroem e exploram materiais e
brinquedos, dancam, corre, inventam novas brincadeiras, trazem brincadeiras
dos pais, gque veem na comunidade, e inventam novas historias (Pular corda,
dados do atelié, 25 outubro de 2022).

Ao escutar a fala da professora Pular corda, questionei se as criancas brincavam
livremente na escola, pois, em outros momentos, foi mencionado que nado, e ela expds O

seguinte: “Hoje, ap6s o atelié, entendo que elas brincam no intervalo, antes via aquilo como

desordem, por isso, muitas vezes achamos que elas ndo sabiam brincar” (PULAR CORDA,
Dados do atelié, 25 outubro de 2022). Pido continua reafirmando o pensamento de pular

corda:

O interessante é que eles partilham o conhecimento ja adquirido e criam
conhecimentos. Acho interessante como no recreio do nada uma brincadeira
vird outra. Esses dias minha turma estava brincando de esconde, escode e
uma crianga se escondeu atras de umas das caixas de livro que tinham
chegado e logo surgiu a ideia de brincar de trem, assim transformaram
aquelas caixas em um trem e adaptaram a brincadeira do boi vaqueiro?. Tu
acreditas que antes achava isso uma desorganizacdo? Rsrsrs hoje,
compreendo gue estavam exercendo a liberdade do brincar (Pido, dados do
atelié, 25 outubro de 2022).

Pular corda e Pido nos mostram o quanto a escola é produtora de cultura, apesar de
ndo trazer essa informacéo diretamente em sua fala, reforcando a ideia Brougeére (2011, p. 27)
afirma que a experiéncia brincante ndo é transferida para o individuo e sim construida em um
processo de interacdo, interpretando e criando significagdes para os objetos que vao ser

interpretadas pelos outros.

27 A brincadeira se realiza com duas pessoas de maos dadas, fazendo um tipo de tlnel e outras criangas passam
embaixo, enquanto cantam a musica “Boi vaqueiro, Boi vaqueiro, D4 licenga eu passar Carregado de filhinhos
Para acabar de criar, Trés, trés passara Derradeiro ficara”. Terminando a musica termina, abaixam-se 0S bragos
“prendendo” alguém, momento em que ¢ perguntando o que a pessoa deseja no mundo: pode ser cor, brinquedo
ou fruta, por exemplo. Apos a pergunta, a pessoa, presa, tem que ficar atras de quem tinha escolhido 0 mesmo
gue ela. A maior fila atrds ganha.
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Dessa forma, precisamos destacar que Brougére (2011, p. 25) reforca que “a cultura
ludica ndo é um bloco monolitico, mas um conjunto vivo, diversificado conforme os
individuos e os grupos, em funcdo dos habitos lddicos, das condi¢bes climaticas ou
espaciais”. Amarelinha exemplifica este pensamento, em sua reflexdo realizada na roda de
conversa do atelié:

Acho legal como eles brincam a mesma brincadeira de forma diferente, com
objetos, materiais e regras diferentes. Eu trabalho aqui os dois turnos e
observo que quando eles estdo brincando livremente na sexta-feira as turmas
brincam de forma diferente a mesma brincadeira, mesmo quando é uma
brincadeira da modinha como “cartas”, parece que a brincadeira vai Se
transformado (Amarelinha, dados do atelié, 25 outubro de 2022).

Pula-pula completa justificando para a colega “essa transformagdo acontece mesmo,
Amarelinha, devido a idade, sexo, ao meio social, valores, seu desenvolvimento, entre outras
questdes, tudo isso influencia” (Pula-pula, dados do atelié, 25 outubro de 2022). Tais falas,
evidenciam que a cultura ludica é construida também na escola, através das interacOes diretas
ou indiretas e das manipulacdes dos objetos.

Assim, diante do exposto, € possivel destacar que a escola se caracteriza como um
espaco potente de produgdo de cultura, pois, nela as criangas podem participar de jogos,
observar as criangas no recreio e/ou em outros momentos brincantes, manipular objetos ou
brincar livremente criando brincadeiras ou brinquedos. Contudo, ao ser questionada se na
escola ndo produzimos cultura ladica, a professora Bingo afirmou:

Acho que ndo, brincamos na hora do recreio ou na sexta, jogamos com as
criancas, fazemos ludicidade, mas acho que ndo produzimos cultura lddica
ndo, até por que ndo da tempo, a rotina é muito apertada, tem que dar conta
dos projetos da secretaria e se a gente brincar muito os meninos ficam
relaxados (Bingo, dados do atelié, 25 outubro de 2022).

Na fala de Bingo percebemos que a producdo de cultura ludica ocorre, apesar de sua
afirmacdo contréria, de acordo com Brougere (1998) “a crianca faz sua cultura lGdica
brincando” (1998, p. 26), uma vez que ela ndo estd isolada da cultura geral, “[...] essa
influéncia é multiforme e comeca com o ambiente e as condi¢cBes materiais. As proibicdes
dos pais, dos mestres, 0 espago colocado a disposicdo da escola, na cidade, em casa, vai pesar
sobre a experiéncia ladica” (p.27). O que fica explicito em sua posicdo € que em Seu
entendimento a cultura IGdica precisa de um tempo, uma aula para acontecer, que tenha uma
técnica. A professora Coelhinho sai da toca reforca esse pensamento quando reflete na roda de
conversa:
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N&o ensinamos a cultura ladica, ndo d& tempo, o foco precisa ser o
aprendizado da crianca, ou seja, o aluno aprender a ler e escrever, mas
buscamos deixar as aulas mais ludicas, como 0s jogos com regras impostas e
criadas por eles, e também deixamos eles brincarem espontaneamente no
recreio para liberar energia (Bingo, dados do atelié, 25 outubro de 2022).

Outro aspecto que precisamos estar atentos na fala da professora Bingo é em
relacdo a disponibilizacdo de tempo para essas atividades, pois € visivel que o ladico é
visto como “perda de tempo”. Mais uma vez, as falas no atelié denunciam a necessidade
de uma formacdo sensivel, que reconheca o carater formativo da ludicidade e a
brincadeira livre como produtora de cultura lGdica na escola. Referendando esse
pensamento, Miguel Arroyo (2000) expressa a importancia das atividades lddicas na
escola:

Alias sabemos que as artes, 0s corpos, 0s sentimentos, as pulsacdes, 0
imaginario... ttm sido as dimensbes do ser humano mais controladas
nas teorias pedagdgicas, nas instituicdes educativas. As mais ignoradas
nos curriculos. Possivelmente porque ndo cabem em paredes, resistem
a ser gradeadas e disciplinadas. Os projetos inovadores recuperam
essas dimensbes da condicdo humana como direitos, como
componentes da humana docéncia, ndo como temas transversais nem
como tempos de “animacdo cultural”’, mas como direitos dos
educandos e dos educadores. Essas transgressdes de corpo inteiro
mexem com 0 corpo inteiro dos mestres. Se descobrem humanos por
inteiro. (p. 149)

Observei que o “tempo” tem sido uma fala recorrente das professoras, contudo,
observo que este é muito mal utilizado nessa instituicdo e que estas muitas vezes nao
realizam e/ou ndo dao a real importancia a producdo de cultura ltdica na escola, por falta de
conhecimento e experimentacdo. Tal questdo fica clara quando notamos que oS
pensamentos das professoras acima contradizem com o que defendem Leal ¢ D’avila
(2015, p.69) "a ludicidade é condicdo para que o trabalho formativo possa fluir e permitir
também a fruicdo pelos seus participes. E, nesse contexto, a cultura ludica é um elemento
mediador fundamental na relacdo entabulada entre sujeito e conhecimento escolar”. Ja
Pega-pega, apesar de ndo demonstrar clareza conceitual, se aproxima desse pensamento
quando comenta:

N4o sei direito o que ¢ isso “CULTURA LUDICA” (fala com um tom mais
alto), mas vejo a crianca como produtora de cultura e assim acredito que
produzimos cultura ladica com as criangas nas apresentagdes quando elas
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dancam, no folclore, nas lengalengas e cantigas, nos jogos infantis e nos
brinquedos que construimos com elas (Pega-pega, dados do atelié, 25
outubro de 2022).

Diante do exposto, é possivel observar que a escola das brincadeiras é produtora de
cultura ludica, entretanto, observamos que a negacdo das professoras se deve a falta de
compreensdo e/ou formacdo. Por isso, o brincar livre na educacdo ndo pode ser sindnimo de
um instante para liberar energia ou distracdo, nem substituido por atividades ou livros, mas

deve ser entendido como experiéncia de aprendizagem produtora de cultura Iudica.
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6. CONSIDERACOES FINAIS: BUSCANDO NOVAS VISOES

Com o intuito e a intencdo de que esta pesquisa ndo se encerre aqui, chegamos as
consideracdes finais. Iniciaremos as nossas reflexdes tedricas expondo que entendemos que 0
processo de alfabetizacdo é complexo e que ndo comega no 1° ano do Ciclo de alfabetizacao,
pois, seu ponto de partida se da através da cultura letrada na Educacéo Infantil. Contudo, as
escolas necessitam pensar acerca da necessidade de trazer tanto para a Educacdo Infantil
quanto para o Ensino Fundamental o brincar livre enquanto experiéncia de linguagem. Assim,
apoiamo-nos na ideia do plano Nacional de Educacdo — PNE, que, em sua estratégia 5.1,
defende que as praticas de leitura e escrita estejam presentes na Educacdo Infantil em
articulagdo com o Ensino Fundamental, sem descaracterizar esta modalidade escolar. Além
disso, é importante destacar que acreditamos que a alfabetizagdo é produto da interacdo entre
sujeito e objetos de representacdes do sistema alfabético de escrita. Dessa forma, entendemos
ser necessario que o professor lance mao em seu trabalho pedagogico para esse ciclo de
praticas que valorize e/ou evidencie as fungBes da leitura e escrita, possibilitando aos
estudantes refletirem suas normas, organizacédo e funcionamento do sistema de lecto escrita.

Durante a pesquisa empirica, buscamos descrever como as professoras trabalham o
processo de alfabetizacdo e o espaco do brincar livre no | ciclo. Chegamos a algumas
ponderac@es, dentre elas estdo o fato de que, apesar de terem conhecimento tedrico sobre
COMO Ocorre esses processos, as educadoras ainda centram as suas praticas nas metodologias
tradicionais de alfabetizacéo.

Observamos que as professoras Bingo, Amarelinha, Coelhinho sai da toca e Pular
corda, apesar de relatarem em suas falas nos ateliés formativos que ndo seguem um Unico
método ou caminho para alfabetizar, suas praticas narradas denotam que estas usam,
predominantemente, os métodos sintéticos (alfabético, fénico e silabico), ou seja, um ensino
da lingua partindo das unidades menores para as maiores. Ja as educadoras Pula-pula e Pega-
pega utilizam os métodos analiticos (palavracdo e sentenciacéo), ou seja, partem das unidades
maiores para as menores.

As citadas professoras utilizam recursos parecidos em suas aulas, contudo, as praticas
estdo quase sempre centradas no ensino por transmissdo, no qual o estudante torna-se depésito
e 0s conhecimentos prévios ndo sdo valorizados. Assim, a alfabetizacdo é vista como técnica

de codificacdo do oral (quando se escreve) e decodificacdo da escrita (quando se 1€),
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ocorrendo uma desvalorizacdo das interacdes entre o sujeito e o objeto de conhecimento, uma
vez que, para elas, a aprendizagem depende de estimulos. Sendo assim, o brincar livre ndo é
valorizado, pois, € visto como perda de tempo ou pura recreacao, sendo relegado ao recreio
e/ou as sextas-feiras, quando sobra tempo na rotina escolar.

A professora Pido demonstra utilizar uma pratica mais aberta, pois entende que a
escrita € construida pelo sujeito através da interacdo com o objeto e que o erro faz parte do
processo, aproximando, assim, suas praticas da psicogénese da escrita, que € defendida por
Ferreiro (1992). Entretanto, a referida professora ndo evidencia utilizar pratica que se
relacione ao uso social da escrita e, ainda, ndo percebe a brincadeira livre como
experimentacdo que enriquece o usa da linguagem e por consequéncia favorece a interacao
social.

Desse modo, podemos dizer que as visbes das professoras corroboram para o
entendimento de que elas ndo relacionam a alfabetizacdo ao processo de letramento,
submergindo as vivéncias culturais mais amplas, tais como o brincar livre. Assim, destacamos
a necessidade uma formacéo continua, em que suas praxis sejam refletidas e que estas possam
construir uma visdo mais ampliada do processo de alfabetizacdo, que ndo restrinja a
alfabetizac@o ao processo de apropriacdo do sistema de escrita.

Assim, seguimos nossa pesquisa buscando investigar a visdo das professoras acerca do
potencial do brincar livre. Dessa forma, podemos destacar que nos primeiros encontros as
narrativas evidenciaram que as professoras percebiam o tempo dedicado a ludicidade como
um momento roubado do ensino, priorizando contetdos e/ou atividades escritas como centrais
para a aprendizagem da crianca, aparentando ndo conhecerem as potencialidades do brincar
livre. Contudo, com 0s avangos nos encontros, as professoras foram construindo o conceito
sobre o brincar livre, entendendo a diferenca entre este e o brincar didatizado, que era
valorizado em suas rotinas, impulsionado pelo material disponibilizado pela SMED. Logo, as
professoras comecaram a sinalizar a existéncia deste em sua articulagdo semanal, ainda que de
forma timida.

Deste modo, no ultimo atelié formativo percebemos que as professoras comegaram a
construir o seu entendimento acerca do brincar livre, uma vez que, quando descreveram as
dimensbGes sensiveis do brincar espontaneo, evidenciaram que ele beneficia o
desenvolvimento da autonomia, favorecendo a interacéo e a criacdo de situacfes imaginarias

que possibilitaram o desenvolvimento cognitivo da crianca. Portanto, tal questdo chama
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atencdo para uma formacdo sensivel, que defende e valoriza o brincar livre como uma agéo
global e fonte de experiéncia, de linguagem que associa arte a sensibilidade, ou seja, “uma
conexdo do corpo e do espirito, que toca e deixa-se tocar, que sente e deixar sentir, de modo
natural, do Ser e estar no mundo” (CARDOSO, 2018a, p. 173).

Dando continuidade, seguimos pesquisando se as professoras visualizam o brincar
livre como produtor de cultura e, assim, chegamos ao entendimento de que as docentes
defendem que a cultura Iadica néo é produzida no espaco escolar. Porém, percebemos que, ao
elucidarem suas praticas, elas demonstraram que a mesma é produzida sim no contexto
escolar. Tal contradicdo entre o discurso e préatica talvez se deva ao fato de que as mesmas
ainda ndo tinham apropriacdo do conceito de cultura ludica. Contudo, em suas narrativas,
demonstram experiéncias brincantes das criancas, na qual utilizam brinquedos, objetos e
acessorios que ganham novos significados em um fluxo continuo e nas quais observa-se
interacdes entre adultos e outras criancas, criando e recriando regras ao identificar o roteiro da
brincadeira.

Vale salientar que mesmo entendendo que a escolha das brincadeiras espontaneas das
criancas é uma forma de producdo da cultura ludica no espaco escolar, é necessario ressalvar
que o brincar livre ainda tem um espaco reduzido na rotina, sendo visto, muitas vezes, como
perda de tempo. Diante do exposto, os resultados dessa pesquisa revelam que na visdo das
professoras do ciclo de alfabetizacdo da rede municipal de Vitéria da Conquista- BA, 0
brincar livre e a cultura IGdica no processo de alfabetizacdo néo se relacionam, pois, apesar de
apresentarem diferencas de como ensinam as criangas, ainda visualizam o processo de
alfabetizacdo com atividades mecanizadas, isoladas, desprovidas de sentido e distantes da
realidade. Acreditam na leitura como decifracdo, apresentando estrutura didatica padronizada,
desfavorecendo o atendimento, as diversidades da sala de aula e a forma como cada estudante
aprende e entendem o brincar livre como perda de tempo, ndo o visualizando como produtor
de cultura ludica.

Uma questdo que emerge dessa pesquisa é como o projeto Novo Lendo, desenvolvido
pela SMED em parceria com a Editora Aprender e o Programa Tempo de Aprender, que é
concebido pela Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), do Ministério da Educacdo,
concebem o brincar livre e a producdo da cultura ladica e como eles cruzam a praxis do
professor, pois, apesar de mencionados pelos professores, ndo conseguimos perceber os

impactos destes no fazer docente.
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A guisa de conclusdo, é possivel dizer que nos preocupamos com a auséncia do
entendimento da brincadeira livre como uma aprendizagem social e a falta de garantia de
tempo, espaco, objetos e parceiros, para que o ludico esteja presente no contexto escolar.

Além de perceber que o trabalho alusivo a alfabetizagcdo incide, especialmente, em
atividades voltadas para a aquisicdo do sistema de escrita alfabética com atividades de
alfabetizagcdo, concentram-se no trabalho docente e ndo no processo de aprendizado dos
estudantes, se olvidando de promover condutas leitoras autdnomas, deixando o letramento
prejudicado.

E importante destacar que a falta de continuidade de formag&o para o professor tem
prejudicado o seu trabalho no ciclo de alfabetizag&o, uma vez que, com os ateliés formativos,
percebemos que as professoras comecaram a transformar suas acdes e refletirem sobre a
importancia do brincar livre em suas praxis. Outro fato relevante é que em nenhum momento
as docentes mencionam a atividade complementar (AC) da escola como espago de formacéo,
que em sua esséncia deveria ser, reservando-a apenas para 0 momento de informes e/ou
confeccdo de atividades. Compete observar que nao temos a pretensdo de esgotar essa
tematica, pelo contrario, este tema requer a realizacdo de mais estudos em diferentes

contextos.
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ANEXOS

Anexo 1

‘?CEP UNIVERSIDADE ESTADUAL DO

B SUDOESTE DABAHIA-  GRGrasl o
UESB/BA

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Tiulo da Pesquisa: FORMACAO SENSIVEL NO CICLO DE ALFABETIZAGAO:
SENTIDOS DO BRINCAR LIVRE DAS CRIANCAS PARA OS EDUCADORES DA
REDE MUNICIPAL DE VITORIA DA CONQUISTA

Pesquisador: FERNANDO PEIXOTO DE SOUZA

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 52303021.0.0000.0055

Instituicao Proponente: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER
Nomero do Parecer: 5061.318

Apresentacao do Projeto:

Esse projeto de pesquisa tem como proposta compreender como o brincar tem sido Incluido nas
experiencias formativas de professores do ciclo de alfabetizacao da Rede Municipai de Vitorla da Conquista-
BA. assim como analisar as ressonancias de uma proposta de formacao sensivel para estes educadores. A
metodologia deste estudo segue os principios da pesquisa qualitativa, na abordagem epistemologica a
multirreferencialidade (ARDOINO, 1995, MORIN. 2001, 2007, MACEDO, 2010, 2015; FORTUNA. 2015;
LOPES, 2018)., tendo como método a pesquisa-formacao (MACEDO, 2006, 2010), awrelado ao atelie
blografico (D' AVILA: MADEIRA, 2018; CARDOSO, 2018). A pesquisa empirica sera desenvolvida com 10
professores, que atuam no ciclo de alfabetizacao (1° e 2° ano do Ensino Fundamental) da Rede Municipal
de Vitoria da Conquista. objetivando estabelecer um espaco de dialogo e formacao com os profissionais,
pois esta se constitui como um multiplicador do possibilidades e conhacimentos. Com essa pesquisa, se
pretende discutlr e problematizar acerca da necessidade de se pensar formas de experiencias formativas
acerca do brincar livre de educadores do ciclo de alfabetizagao, colaborando, também, para uma formagao
transformadora e contribuindo com o papel da sensibilidade na formacao humana.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:
Compreender como o brincar livre de criangas tem sido incluldo nas experiencias de professores

El Jose s, CAP, 1" angar (UESB)

Balmro: Joquieznno CEP: 45206510

UF: BA Municiplo: JEQUE

Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-5583 E-malt:  CopxLash oo DY
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Cortinacao do Paraces: 5.06) 318

do ciclo de alfabetizacao, bem como, anallsar as

ressonancias de uma proposta de formacao sensivel. para (re) pensar o brincar na pratica dos educadores
da rede municipal de Vitoria da

Conquista- BA

Objetivo

Secundario: Compreender a importancia do brincar livie nos ciclos de alfabetizacao; Analisar as
experienclas do brincar livre na vida dos professores, enquanto

estudante e profissional: Descrever as ressonancias do atelie como formacao sensivel para (re)pensar o
brincar na pratica dos educadores.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

5. RISCOS

A referida pesquisa apresenta um balxo risco, uma vez que esta ocorrera com adultos e, enquant.
pesquisador, buscarel garantir que serao respeitados os valores culturals, soclais, morais, religiosos e
éticos. Assegurando a confidencialidade e a privacidade. assim como a protecac da imagem e a nao
estigmatizacao, garantindo a nao utilizagao das infi 0es em prej das p

Para amenizar ainda mais os riscos. sera garantido aos participantes o direito de permanecer com os
microfones e cameras desligados durante o5 encontros on-fine, bem como, a liberdade para nao responder
questoes constrangedoras.

6. BENEFICIOS A pesquisa contribuira com os debates sobre a formacao continuada mais organica, que
busque valorizar as experiencias formativas da apropriacao do brincar livre, como estruturantes no fazer
pedagogico do ciclo de alfabetizacao. Alem de aproximar a comunidade academica dos desafios da
Educacaoc Basica,

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

Trata-se de pesquisa de mestrado vinculada ao mestrado em Educacao da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia. De carater qualitativo, trabalhara com alguma etapas de construcao de dados dentre
elas o questionario on-iine e uma entrevista semi-estruturada com 10 professores da educagao basica dos
anos iniciais.

Consideracoes sobre 0s Termos de apresentagao obrigatoria:

Foram apresentados 10 Documentos para analise:

Encareco:  Avankla Jose Moraira Sobanho, S, Madulo CAP. 14 andar (UESB)

Balrro: Jequiesnno CEP: 45 206-510
UF: BA Municipto: JEQUIE
Telefone: (73)3526.9727 Fax: (73)3525.6663 E-malk:  copgj@uosh o b
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1.Formuiario de Informacoes basicas (pendenta)

2.Cronograma (Ok)

3. Folha de rosto (OK)

4 Projeto (pendéncia)

5 Declaracao de Compromisso de Pesquisas com seres humanos (ok)
6 Autorizacao para Coleta de Dados (ok)

7.Instrumento de Coleta de dados 1 (questionario) (ok)

8 Instrumento de Coleta de dados 2 (memorial de formacao) (ok)

9. Termo de Autorizacao para Uso de Imagens e Depoimentos (ok)
10.TCLE (pendéencia)

Recomendagoes:
- Ver item de conclusoes.

- Durante a execucao do projeto @ ao seu final, anexar na Plataforma Brasil os respectivos relatorios parciais
@ final, de acordo com o que consta na Resolugao CNS 466/12 (itens 11.19, 11.20, X1.2, alinea d) e Resolugao
CNS 510/16 (artigo 28, inciso V)

Conclusoes ou Pendencias e Lista de Inadequacoes:

Foram enviados todos os documentos necessarios para analise do projeto de pasquisa junto a este comite,
salientamos apenas que o pesquisador figue sempre atento, pois questoes relacionadas a preservacao do
anonimato dos participantes da pesquisa precisam ser apresentadas nao so no TCLE. mas tambem no
projeto de pesquisa.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Em reuniao extraordinana no dia 22/10/2021. por videoconfereéncia autorizada pela CONEP, a plenaria deste
CEP/UESB aprovou o parecer do relator.

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
‘Documento Amquiva Postagem Afor

Informacoes Basicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS DO_P | 12/09/2021 Acr
jdoProjeto ____IROJETO 1824735pdf | 100123 |
Oulros TCLE pdf 12/09/2021 |FERNANDO Ace.

Jose A S, Modulo CAP, 17 andar (UESB)
Balbro: Jequiczinho CEP: 45206510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Tolofone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-malt:  copx@uosh oo br
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Outros TCLE pdf 09:52:36 |PEIXOTO DE Aceito
TCLE / Termos de | TCLECEP.pal 1210972021 |FERNANDO Acelto
Assentimento / 09:51:29 |PEIXOTO DE
Justificaliva de S0UZA
Auséncia
Outros FORMULARIO.pdf 12/08/2021 |FERNANDO Aceto
09.13:48 _|PEIXOTO DE
Outros Imagens. paf 12/09/2021 |FERNANDO Aceito
< 01:12.06 _|PEIXOTO DE
Outros COMPROMISSO.paf 12/09/2021 |FERNANDO Acefto
01:09: PEIXOT
Outros AUTORIZACAO pdf 12/09/2021 |FERNANDO Aceflo
N 01:07:56 _|PEIXOTO DE
Outros COLETA pdf 12/09/2021 [FERNANDO Aceilo
01:05:09 [PEIXOTO DE
Cronograma CRONOGRAMA paf 12/009/2021 |FERNANDO Acerto
= 01:01:19 [PEIXOTO DE
Projeto Detaihado | | Projeto paf 12/09/2021 |FERNANDO Aceio
Brochura 01:00:28 |[PEIXOTO DE
{Investigador SOUZA
Folha de Rosto FOLHA. pdf 12/09/2021 |FERNANDO Aceito
00.56:45 |PEIXOTO DE
Situacao do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

JEQUIE, 25 de Outubro de 2021

Assinado por:

Leandra Eugenla Gomes de Ollveira

(Coordenador(a))
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Anexo 2

Tabela 6. Roteiro Atelié do brincar livre

[DY2N 2N ATIVIDADE REALIZADA

26/09/2022 Socializar a pesquisa com as professoras da escola, inscricdo das
professoras via formulario e elaboracdo do cronograma para a realizacéo

do atelié do brincar livre.

ATELIE DO BRINCAR LIVRE

12Semana Encontro 1: Cheiro de infancia no ar...
10/10/2022

228Semana Encontro 2: Brincar livre... é sé brincar?
11/10/2022

32Semana Encontro 3: Alfabetizagdo e suas praticas.
17/10/2022

42 Semana Encontro 4: Brincar livre, que poténcia é essa?
18/10/2022
52 Semana  Encontro 5: A crianca e a cultura ludica

25/10/2022

62 Semana  Encontro 6: Brincar livre e processo de alfabetizagéo: existe uma relagéo?
01/11/2022
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Tabela 7. Atividades realizadas no atelié do brincar livre?®

Encontro 1: Cheiro de infancia no ar....
Momento Atividade realizada

1° Ao chegar no encontro, o professor devera confirmar se aceita ou nédo
participar desse estudo, atraves do termo de aceite; e se autoriza a
gravacdo (para transcrever as falas) e as fotografias;

2° Abertura da primeira caixa surpresa. Pedi as professoras que relatem,
atraves de registros escritos ( texto, desenho, colagem... ) e apresentacdes
orais, sobre o que pensaram/sentiram ao abrir a caixa,;

3° Solicitar que as professoras relatem as brincadeiras de sua infancia, em
seguida, escrever os nomes relatados. Depois, propror que os educadores
escolham o nome de uma das brincadeiras para se torna seu nome ficticio
e uma imagem ilustrativa da mesma;

40 Conceituando o brincar, solicitaremos que cada professor escreva e
desenhe em seu diario o que é brincar para ele. Depois, coletivamente

iremos construir o conceito de brincar do grupo;

50 Encerraremos solicitando a um dos participantes que escreva as memorias
daquele encontro e fique responsavel pela socializacdo das mesmas no
atelié seguinte.

Encontro 2: Brincar livre... é s6 brincar?

Momento Atividade realizada
1° Leitura da memoria do encontro passado e retomada do conceito de
brincar;

28 A presente tabela foi produzida durante o processo de realizagdo dos ateliés, assim a mesma representa as
atividades que realmente foram desenvolvidas.
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20

30

40

50

Abertura da segunda caixa surpresa, em seguida, solicitaremos as
professoras que separem o que elas usariam e o que elas ndo usariam em
suas aulas;

Roda de conversa sobre 0s itens que nao seriam usados na aula, refletindo

sobre o brincar livre;

Conceituando o brincar livre: solicitaremos que cada professor relate
oralmente o que entendem por brincar livre e que remetam as suas
experiéncias passadas sobre o brincar na sua infancia. Finalizaremos esse
momento apresentando o conceito do brincar livre apresentado por
(CARDOSO, 2018a).

Encerraremos solicitando a um dos participantes que escreva as memaorias
do encontro e fique responsavel pela socializacdo das mesmas no atelié

seguinte.

Encontro 3: Alfabetizacéo e suas praticas.

Momento

10

20

30

40

50

Atividade realizada

Leitura da memoéria do encontro passado e retomada do conceito de

brincar;

Abertura da segunda caixa surpresa, em seguida, solicitaremos que as
professoras observem os itens da caixa e selecione o que eles usariam em

uma aula com uma turma de alfabetizacao;
Roda de conversas: como eu alfabetizo.

Estudo do texto: “ALFABETIZACAO ESTETICA E LETRAMENTO
SENSIVEL: METAMORFOSES PEDAGOGICAS NA FORMACAO
DOCENTE” (MEIRA; ROSA; 2020);

Encerraremos solicitando a um dos participantes que escreva as memorias

do encontro e fique responsavel pela socializacdo das mesmas no atelié

seguinte.
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Encontro 4: Brincar livre, que poténcia é essa?

Momento

10

20

30

40

50

Atividade realizada

Leitura da memdria do encontro passado e retomada do conceito do

brincar;

Abertura da segunda caixa surpresa, apés este momento, solicitaremos que
as professoras olhassem, sentissem, tocassem, cheirassem e ouvissem 0
que estava na caixa. Depois, que elas brincassem individualmente ou
coletivamente com aqueles itens da caixa com o0 intuito de
experimentarem novamente o “fenémeno do brincar livre” Cardoso
(20184, p. 56);

Roda de conversas: o brincar livre e suas potencialidades;

Criar uma tempestade de ideias sobres as dificuldades encontradas para a

realizar da brincadeira livre na escola;

Encerraremos solicitando a um dos participantes que escreva as memaorias
do encontro e fique responsavel pela socializacdo das mesmas no atelié

seguinte.

Encontro 5: A crianca e a cultura ladica

Momento

10

20

30

Atividade realizada

Leitura da memoria do encontro passado e retomada do conceito do

brincar;

Abertura da segunda caixa surpresa, apds este momento, solicitaremos que
as professoras observassem os itens da caixa e separem 0 que serviam ou
ndo para brincar e os que tinham ou ndo regras para brincar e depois
criassem novas regras para os que ja tinham;

Roda de conversas: cultura ludica ndo se limita aos jogos com regras;
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40

50

Estudo do texto: a crianga e a cultura lddica - Gilles Brougére (2000);

Encerraremos solicitando a um dos participantes que escreva as memarias
do encontro e fique responsavel pela socializacdo das mesmas no atelié

seguinte.

Encontro 6: Brincar livre e a cultura ludica no processo de alfabetizacao.

Momento

10

20

30

40

50

Atividade realizada

Leitura da memoria do encontro passado e retomada do conceito do

brincar;

Abertura da segunda caixa surpresa, apds este momento, solicitaremos que
as professoras respondam a pergunta do envelope;

Com um fosforo aceso, pediremos que cada professor fale sobre o que
aprenderam com o atelié. Quando a chama do fdsforo apagar, ira parar de

falar e depois conversaremos sobre a sensagéo de ter a fala interrompida;

Fala espontanea sobre o sentido do brincar livre, 0 conceituando com uma
palavra;

Agradecimentos.

Fonte: Fonte: Elaborado pelo autor (2022)
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