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Tudo o que realmente vale a pena saber, eu aprendi no jardim de infancia.

Tudo o que hoje preciso realmente saber, sobre como viver, o que fazer e
como ser, eu aprendi no jardim de infancia. A sabedoria n&o se encontrava no
topo de um curso de pos-graduacédo, mas no montinho de areia da escola de
todo dia.

Estas séo as coisas que aprendi:
. Compartilhe tudo;
. Jogue dentro das regras;
. N&o bata nos outros;
. Coloque as coisas de volta onde pegou;
. Arrume sua bagunca;
. N&o pegue as coisas dos outros;
. Peca desculpas quando machucar alguém; mas peca mesmo !!!
. Lave as maos antes de comer e agradeca a Deus antes de deitar;
. Dé descarga; (esse € importante)
10 Biscoitos quentinhos e leite fazem bem para vocé;
11. Respeite o limite dos outros;
12. Leve uma vida equilibrada: aprenda um pouco, pense um pouco...
desenhe... pinte... cante... dance... brinque... trabalhe um pouco todos os dias;
13. Tire uma soneca a tarde; (isso € muito bom)
14. Quando sair, cuidado com os carros;
15. Dé a méo e fique junto;
16. Repare nas maravilhas da vida;
17. O peixinho dourado, o hamster, o camundongo branco e até mesmo a
sementinha no copinho plastico, todos morrem... nés também.

©Ooo~NOoOUA~,WNE

Pegue qualquer um desses itens, coloque-os em termos mais adultos e
sofisticados e aplique-os a sua vida familiar, ao seu trabalho, ao seu governo,
ao seu mundo e vai ver como ele é verdadeiro, claro e firme. Pense como o
mundo seria melhor se todos nés, no mundo todo, tivéssemos biscoitos e leite
todos os dias por volta das trés da tarde e pudéssemos nos deitar com um
cobertorzinho para uma soneca. Ou se todos 0s governos tivessem como regra
basica, devolver as coisas ao lugar em que elas se encontravam e arrumassem
a bagunca ao sair. Ao sair para o mundo € sempre melhor darmos as maos e
ficarmos juntos. E necessario abrir os olhos e perceber que as coisas boas
estdo dentro de nos, onde os sentimentos ndo precisam de motivos nem os
desejos de razéo.

O importante é aproveitar 0 momento e aprender sua duragéo, pois a vida esta
nos olhos de quem souber ver.
Robert Fulghum



RESUMO

Esta pesquisa busca analisar os aspectos favoraveis e desafiadores na
utilizacdo de atividades ladicas como proposta curricular com vistas a um
desenvolvimento integral das criangas, dentro do contexto da Educacéo Infantil,
buscando compreender qual a importancia que os professores dao ao ludico com
ferramenta pedagogica e identificando a influéncia das reunides de coordenagéo
pedagogica como espaco e tempo para formacdo continuada favoravel a
utilizacdo de atividades ladicas. A pesquisa utiliza o estudo de caso como
método qualitativo, de forma a compreender e aprofundar os conhecimentos que
os interlocutores da pesquisa construiram no decorrer de sua formacgédo. Os
instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: o questionario e a
observacéo das reunifes pedagdgicas. Os resultados das anélises dos dados
identificaram que os interlocutores da pesquisa reconhecem as atividades
lidicas como importante ferramenta pedagdgica, demonstrando seus aspectos
favoraveis e desafiadores. Ja na caracterizacdo do espaco de formacéo
continuada, a maioria ndo identifica o espaco e tempo das coordenacgdes
pedagogicas como momentos propicios de formacdo continuada, o que,
necessariamente, ndo quer dizer que essa formagao ndo aconteca.

Palavras-chave: Curriculo; Ludico; Formacédo Continuada.
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INTRODUCAO

Iniciei minha experiéncia com a pedagogia meio que ao acaso. Ao final
do ensino médio, aos 18 anos de idade, tive de fazer uma escolha: qual das
opcOes deveria marcar no campo da graduacéo a cursar? Tive de fazer a escolha
de graduacdo para marcar na ultima etapa da prova do P.A.S. (Programa de
Avaliacdo Seriada da Universidade de Brasilia - UnB). N&o sabia ao certo o que
escolher, fiz a opcao, na época, pela quantidade de pontos que ja tinha, uma vez
gue meu unico objetivo era entrar para a faculdade e depois pensaria no que
viria pela frente. Passei no vestibular! Cursei a graduacéao de pedagogia na UnB
e hoje me sinto realizada com o que fago, realmente amo meu trabalho.

Trabalhei por sete anos em escolas particulares, seis deles como
professora de educacéo infantil e um como coordenadora em uma escola de
educacao infantil. Em 2012, entrei para a Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal (SEEDF). Confesso que foi um choque. Tomei posse em setembro
desse mesmo ano, assumi uma turma de 3° ano no ultimo bimestre letivo. O que
fazer? Foi uma adaptacao muito dificil, no inicio, pensei varias vezes em desistir,
afinal, era uma realidade totalmente diferente da que eu vivia, e eu havia
passado em outro concurso publico, estava esperando sair a convocagdo do
outro concurso para pedir exoneracdo da SEEDF.

Em janeiro de 2013, participei do processo de remanejamento e fui para
um Centro de Educacéao Infantil (CEI), estou nessa escola até hoje. Desisti de
pedir exoneracdo da SEEDF, recusei 0 outro cargo do concurso que havia
passado, e estou realizada em trabalhar com os pequenos, que sao minha
paixao.

Em meu percurso como profissional da educagédo, sempre procurei
observar as praticas pedagogicas desenvolvidas nas escolas por onde passei,
e, em varias delas, as atividades ludicas ndo se faziam presente nas rotinas das
criangas.

As brincadeiras fazem parte do desenvolvimento infantil, do seu
universo. Quando se fala em crianca é facil associa-la a brinquedos, a momentos
de diversdo, mas essas atividades prazerosas, para muitos profissionais da

educacdo, ndo sao utilizadas dentro dos espacos educacionais, ou por nao



reconhecerem essa pratica como ferramenta pedagodgica eficiente do
desenvolvimento integral das criangas ou por ndo fazer parte da proposta de
ensino das escolas

Durante toda minha trajetdria na graduacao e experiéncias em sala de
aula com educacao infantil, sempre procurei desenvolver meu trabalho buscando
uma linguagem mais caracteristica da crianga: o brincar. O processo de
aprendizagem das criancas através das atividades ludicas é uma possibilidade
metodoldgica na sala de aula, pois a ludicidade estimula o desenvolvimento
cognitivo dos alunos, além de ajudar na adaptacédo e na socializacdo escolar,
considerando que o0s jogos e as brincadeiras fazem parte do mundo das
criancas, o que facilita ao professor a insercao de atividades ludicas na sala de
aula, atividades essas que proporcionem ndo apenas a diversao, mas estimulem
0 aluno ao conhecimento, criatividade e autoconfianga.

Educadores de véarios segmentos da educacdo vém demonstrando
inquietacBes sobre o que ensinar e aprender, sobre a pratica educativa mais
relevante para o processo de ensino e aprendizagem, nos congressos de
professores e no dia a dia, durante o planejamento das atividades. Para Antunes
(2002, p.7):

Nunca se falou tanto em educacéo como agora. A quantidade de livros
traduzidos e produzidos no pais impressiona, assim como impressiona
0 numero de pesquisas, tratados, dicionarios e textos sobre ensino e
aprendizagem. [...]. No extraordinario frenesi dessa agitagao, € comum
fecharmos os olhos para a realidade mais abrangente e simplesmente
acreditar que “o pais, finalmente, acordou”.

N&o ha davida de que parece ter acordado e descoberto que na
educacéo repousa toda sua esperanca de futuro, toda sua perspectiva
de sdlido e irreversivel crescimento. Mas isto é, em verdade, apenas
um detalhe: o que de mais extraordinario estd acontecendo é o
surgimento, aqui e la fora, de uma nova educacao.

Ainda segundo a visdo de Antunes (2002), ndo nos cabe rotular essa
nova educagao apenas de “boa” ou de “ma”. Essa evolucido € muito mais ampla
e nao cabe um olhar singelo a respeito dessa grande mudanca. Antunes (2002)

Nnos mostra que:

“

Algo novo estd surgindo nesse “ nosso velho mundo” e ndo se
enquadra nos pressupostos convencionais e nos paradigmas que
antes eram transmitidos de uma geracao para outra. De fato, € um
novo tempo, uma novissima economia, uma nova civilizagédo e nédo se
trata, absolutamente, de pensar que a educacdo pode fazer por ela,
mas de buscar indicios de como essa nova civilizagdo esta mexendo
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nas entranhas do conhecimento, do ensinar e do aprender.
Atualmente, por exemplo, ja se discutem processos de manipulacéo
genética das inteligéncias, da consciéncia e da memoria, € ndo é nem
um pouco dificil imaginar o que isso pode representar para uma escola
ou para um professor que nao descobria outro papel para seu oficio
gue o de acumular informacdes na mente de seus alunos. (p.9).

Seguindo essa visdo, um dos momentos mais marcantes na busca
dessa tentativa de mudanca no ensino e na aprendizagem dentro da escola, €
durante a elaboracéo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP)?!, importante ocasido
para se pensar e repensar as praticas pedagdgicas que serdo utilizadas. Sao
momentos em que todos 0s agentes envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem irdo indicar a direcdo para onde o grupo quer caminhar. Para
Veiga (2008):

A escola é o lugar de concepcéo, realizagéo e avaliagdo de seu projeto
educativo, uma vez que necessita organizar seu trabalho pedagdgico
com base em seus alunos. Nessa perspectiva, € fundamental que ela
assuma suas responsabilidades, sem esperar que as esferas
administrativas superiores tomem essa iniciativa, mas que Ihe déem as
condi¢cdes necessérias para leva-la adiante. Para tanto, é importante
gue se fortaleca, as relacdes entre escola e sistema de ensino. (p. 11-
12).

Nesse sentido, a elaboracdo de projeto que busque uma acao
intencional deve ser pensada e articulada de maneira que atinja a coletividade.
O PPP néo é suficiente para mudar a realidade de uma instituicdo, ele é apenas
um passo de um longo caminho a ser percorrido. Sua elaboracdo ndo pode se
tornar apenas como mais uma etapa vencida, podendo ser arquivada em um
canto qualquer, e sim um documento que visa, na afirmacéo de Veiga (2008), a
uma qualidade em todo processo educativo.

Visando a uma qualidade na pratica educacional, documentos oficiais
foram elaborados para auxiliar o docente em sua pratica diaria. Dentre esses
documentos podemos citar: O Referencial Curricular para a Educacao Infantil,
MEC (1998); Indicadores de Qualidade da Educagao Infantil, MEC (2009);

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, MEC (2009);

1O PPP é construido e vivenciado em todos os momentos, por todos os envolvidos com o
processo educativo da escola. O projeto busca um rumo, uma direcdo. E uma acéo intencional,
com um sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. (VEIGA, 2008, p. 13).
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Curriculo em Movimento da Educacéo Infantil, SEEDF (2014), entre outros. Para

o Curriculo em Movimento da Educacéo Infantil:

Na Educacao Infantil, ndo deveria ter tempo especifico de brincar, visto
gue a ludicidade deve ser elemento inerente as rotinas educativas. [...]
Isso posto, torna-se fundamental que o educador que lida com a
crianga tenha clareza sobre a importdncia da ludicidade para o
desenvolvimento dela e o papel das brincadeiras em suas atividades
de cuidar e educar. (BRASILIA, 2014, p.44-45).

O Curriculo em Movimento da Educacao Infantil aborda véarias questdes
sobre a importancia da educacdo infantii para a formacdo global de
desenvolvimento da crianca. Sao varias suas abordagens, passando por uma
contextualizacdo de educacao infantil no Distrito Federal até uma organizacdo
curricular com eixos a serem desenvolvidos pelos docentes em sala de aula.
Eixos esses que sdo norteadores para a pratica docente, e ndo informacdes
engessadas a serem transmitidas aos estudantes.

Quando se fala em eixos a serem desenvolvidos, logo surge uma
pergunta: Qual conteudo trabalhar? Para Antunes (2007, p. 44) a ideia de se
perguntar 0 que ensinar para as criancas da educacdo infantil tem uma
vantagem: “é melhor saber que existem “coisas a ensinar” que a preconceituosa
ideia de que as criancas somente aprendem ap0és o0s seis anos e, desta forma,
a tarefa essencial da educacéo infantil € cuidar e recrear”.

Existem temas importantes a serem desenvolvidos na educacao infantil,
no entanto o tempo e 0 momento para o desenvolvimento de determinado
assunto surgira da real curiosidade trazida pelo estudante, competindo ao
professor, a partir da curiosidade ali demonstrada, tracar caminhos para “suscitar
questdes que envolvam diferentes areas do saber”. (Antunes 2007, p. 45).

Durante a busca desses caminhos a serem percorridos, sera importante
que o professor explore muitos jogos, uma vez que essas atividades nao sO
estimulam diferentes potenciais e capacidades, como também ensinam a
compreensdo das regras e sua aplicagdo no convivio social. Através das
atividades ludicas o aluno pode se tornar sujeito ativo no processo educacional.

Porém, atividades ludicas capazes de gerar prazer, divertimento e
alegria para quem vivencia essa pratica, independente da atividade ser

considerada simples ou bem estruturada. As iniciativas ludicas nas escolas
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potencializam a criatividade e contribuem para o desenvolvimento intelectual dos
alunos, uma vez que € muito importante incutir nas criancas a no¢ao de que
aprender pode ser divertido.

Considerando o conhecimento sobre a pratica educativa mais relevante
para o desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem e a importancia das
atividades ludicas como proposta curricular, o presente estudo busca demonstrar
qual a relevancia que o ludico exerce na formacao global da crianca de quatro a
seis anos, evidenciando os jogos, brinquedos e brincadeiras como recursos
facilitadores da aprendizagem.

Dessa forma, trazemos como questao central:

As atividades ludicas séo recursos pedagogicos que contribuem para
uma formacéo integral das criancas com idade entre 4 e 6 anos?

Para isso, é fundamental conhecermos a realidade concreta da escola
pesquisada para que, de forma critica e reflexiva, possamos apontar caminhos
que colaborem para a ruptura de concepcdes que inibem a concretizacdo da
producdo de conhecimento no espaco escolar, no que se refere ao ludico, o que

torna essencial definir como OBJETIVO GERAL da pesquisa:

Analisar os aspectos favoraveis e desafiadores na utilizacdo de
atividades ludicas como recurso para um desenvolvimento integral dos

estudantes do CEl-x

Ainda na busca de informacfes para responder a questao central dessa
pesquisa, torna-se necessario definir, além do Objetivo Geral, OBJETIVOS
ESPECIFICOS que séo:

- Analisar se o Curriculo em Movimento subsidia o ludico na Educacgéao
Infantil;

- Entender a importancia que os professores déo ao ludico como uma
ferramenta pedagdgica;

- ldentificar a influéncia das reunibes de coordenacdes pedagogicas
como espacgo e tempo para formacdo continuada favoravel a utilizacdo de

atividades ludicas.
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1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 A Educacdao Infantil e suas Conquistas

Ndo é de hoje que o Brasil d4 sinal da sua preocupacdo e
responsabilizacdo em relagdo a Educacdo Infantil no pais. Segundo o Curriculo
em Movimento da SEEDF — 2014, foi a partir da década de 1980 que
pesquisadores da educacéo, a sociedade civil e o movimento de mulheres se
reuniram e questionaram o poder publico acerca da real necessidade da
educacdo formal para as criancas. Foi através dessas reivindicacbes e
pesquisas sobre a educacdo infantil que, em 1988, com a promulgacdo da
Constituicao, a crianca passou a ser considerada um sujeito de direitos: direito a
cultura, ao lazer, a educacéo, ao respeito, a saude, com direito a uma vida de

qualidade, fazendo-se presente também na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, tendo como finalidade “O desenvolvimento integral da

crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual
e social, complementando a acao da familia e da comunidade”. (BRASIL, 1996).

Essa luta para garantir os direitos da educacéo a crianga, resultou em
um conhecimento antes nunca visto: a Educacao Infantil como dever do Estado
e direito da crianca. A educacao infantil ganha um foco e as politicas publicas
para a educacdo também comecam a ser pensadas para as criangas.

Varias ideias sobre a crianca e seu mundo foram sendo desenvolvidas
e questionadas, afinal, elas estavam prontas para iniciarem seus estudos
formais, e as concepcdes acerca do que e como trabalhar com essas criangas
ainda estavam sendo formuladas. Segundo Souza (2007), o significado de
crianca ganha sentido diferente dependendo da concepcdo histérica
estabelecida no momento do estudo. Para essa autora, de acordo com a
concepcao naturalista, a crianga é vista como um ser bom, caracterizada como
“‘esséncia da autenticidade, idealizada, virtuosa, contrapondo-se aos valores que
regem os comuns mortais”. (SOUZA, 2007, p. 18). Ja na concepc¢éao naturalista
— moralista, a crianca € representada pela ideia de que precisa ser recuperada

para fazer parte da sociedade, através de processos pedagdgicos.
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Varias concepgdes sobre o universo infantil foram sendo pensadas e
repensadas ao longo da histdria, mas entre tantos aspectos o que que prevalece,
segundo Vigotski (1998), é a ideia de crianca construida dentro de um contexto
social, com histérias e culturas diferentes. Para o Curriculo em Movimento da
SEEDF:

A educacdo infantil precisa oferecer as melhores condi¢cdes e os
recursos construidos historicamente para a crianca porque ela € um
ser que se humaniza por estar aberta ao mundo, por portar desejos,
por interagir com outras pessoas. (BRASILIA, 2014, p. 23).

A educacdo infantil € um lugar privilegiado para as criangas que ali estdo
possam ter acesso a troca de experiéncias entre seus pares e adultos, criar e
recriar saberes, terem a oportunidade de se tornarem individuos criativos e
questionadores.

A sociedade tem demonstrado a necessidade de as criangas serem
colocadas cada vez mais cedo nas escolas, seja pelo fato dos responséaveis
acreditarem na importancia que a educacao infantil exerce na formacéo integral
da crianca, ou pelo simples motivo de ndo ter com quem deixa-las, uma vez que
necessitam trabalhar para manter o sustento da familia. Com essa real
necessidade social, as instituicées de educacao infantil foram ganhando mais
espacos, e as criancas passaram a frequentar um lugar novo, com rotinas
diferentes daquelas ja estabelecida com seus familiares. Nunes nos traz a ideia
de que:

Ao ingressar na pré-escola a crianca se depara com um espago que
possui concepc¢do prépria, com objetos especificos e uma estrutura
social diversa da familiar. Isto quer dizer que ela vai ter que aprender a
lidar com esse conjunto de novos elementos, assumindo novas
condutas de acordo com as exigéncias desse novo contexto. (NUNES,
1995, p. 105).

Conhecer um pouco mais sobre as caracteristicas da infancia e as suas
experiéncias vividas no inicio da escolarizagdo, pode contribuir para que as
praticas sejam pensadas e repensadas, sempre observando atender as
necessidades das criangas, criando um espaco onde melhor desenvolvam suas
habilidades.

1.2 O curriculo na Educacéo Infantil
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Varios sdo o0s aspectos relevantes no processo de ensino e
aprendizagem para a educacgdo infantil. Essa etapa da educagdo basica
pressupde a presenca de um adulto que, por meio de suas mediacdes com 0s
pequenos, intervém para que desenvolvam habilidades, habitos e atitudes.

Esse processo de mediagao no desenvolvimento cognitivo das criangas
é de notdria importancia para o aprendizado. Para Vigotski (1998, p. 117-118):

O aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a
crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em
cooperagcdo com seus companheiros.

Para nortear o trabalho a ser desenvolvido pelos professores nas
instituicbes de educacao infantil, documentos oficiais (Diretrizes Curriculares
Nacionais, Pardmetros Curriculares Nacionais, Curriculo em Movimento, entre
outros) foram pensados e articulados. Hoje, como base nacional para a
educacao infantil, temos o Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil, desenvolvido pelo MEC em 1998. Esse documento “constitui-se em um
conjunto de referéncias e orientacdes pedagogicas que visam a contribuir com a
implantagédo ou implementagéo de praticas educativas de qualidade”. (BRASIL,
1998, p. 15).

Considerando que cada sociedade se constitui com base em sua cultura
ali estabelecida, o documento proposto pelo MEC é norteador do trabalho
pedagdégico e ndo obrigatério. Sua proposta € subsidiar os sistemas
educacionais a elaborarem seus proprios programas e curriculos condizentes
com suas especificidades. O carater ndo obrigatério tem por objetivo facilitar o
didlogo com propostas curriculares que se constroem no dia a dia das
instituicoes.

Cada instituicdo considera a cultura ali estabelecida para pensar e
repensar suas acoes pedagoégicas. Esse referencial vem para apoiar, trazendo
referéncias gerais que poderdo orientar os trabalhos desenvolvidos nas
instituicoes.

Considerando a cultura local e as especificidades do Distrito Federal
(DF), a Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF), através
de pesquisadores educacionais, também fez estudos e, junto com todos os

agentes envolvidos no processo de ensino e aprendizagem (comunidade
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escolar, professores, gestores, entre outros), formularam seu curriculo: Curriculo
em Movimento da Educacao Infantil — 2014.
Todo o trajeto percorrido para a elaboracédo deste documento procurou

buscar o dialogo entre as instituicées educacionais do DF, uma vez que:
A reflexdo e a producdo do curriculo somente ganha sentido e
materialidade com o protagonismo dos profissionais, condutores dos
processos das aprendizagens e das criangas em cada uma das
instituic6es onde a Educacao Infantil se faz presente, mesmo com uma
Unica turma. (BRASILIA, 2014, p. 13).

Para que uma proposta curricular seja bem-sucedida, é necessaria a
participacdo de todos: pais, gestores, professores, alunos, comunidade escolar,
visto que essa proposta embasara os trabalhos pedagogicos diretamente, sendo
vista e revista constantemente.

Foi acreditando na participacdo efetiva de toda a comunidade escolar
que a SEEDF iniciou o processo de elaboracdo do Curriculo em Movimento
tendo como suporte tedrico-pratico tanto documentos (normativas, legislacées,
curriculos ja antes elaborados etc.) quanto acdes coletivas desenvolvidas nas
instituic6es publicas de ensino.

Foram dois anos de estudos (2011 e 2012), com realiza¢des de plenéarias
sobre curriculo, Grupos de Trabalho separados por Coordenagdo Regional de
Ensino (CRE), para depois, ja em 2013, o Curriculo em Movimento da SEEDF
iniciasse sua validacdo. Nesse mesmo ano, apés as contribuicdes dos estudos
realizados nas escolas publicas do DF e pelas CREs, o texto final desse
documento foi elaborado e entregue as escolas para que, no ano subsequente,
pudesse ser utilizado. A elaboracao e a finalizacdo desse documento so foram
possiveis devido ao empenho de todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, ja que:

Em todos os niveis - local/escolas, intermediario/CRE e central —
houve grande empenho neste trabalho pela compreenséo
compartilhada de que o curriculo carrega uma ideia principal, seu
objetivo maior: o atendimento educacional de qualidade dos bebés e
criancas pequenas. (BRASILIA, 2014, p.13).

O desenvolvimento e sistematizacdo desse documento como proposta
curricular ndo teve, em nenhum momento, a pretensao de “ignorar, negligenciar

ou desqualificar a trajetdria de outras iniciativas que construiram e constroem
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nossa histéria curricular’. (BRASILIA, 2014, p. 14). A proposta de construcdo do
curriculo surgiu de uma necesséria e natural inovagao das praticas pedagogicas,
o que chamam de “atualizagao histérico-cultural” do curriculo.

O conhecimento é dinamico, a todo instante, pesquisadores estdo
empenhados em contribuir com novas informacdes. O que era considerado
como verdade ha 10 anos, hoje ha ponderacdes e questionamentos no sentido
de revermos nossas atitudes.

A ciéncia, como forma de conhecimento, tem um papel fundamental na

busca de novos pensamentos. Para Araujo (2006, p. 131):
A necessidade do homem de uma compreenséo mais aprofundada do
mundo, bem como a necessidade de precisdo para a troca de
informacdes, acaba levando a elaboracdo de sistemas mais
estruturados de organizacdo de pensamento.

Essa busca por novos entendimentos para explicar questionamentos
gue estédo se desenvolvendo, faz da escola um lugar dinadmico, necessitando dos
profissionais da area educacional uma participacdo efetiva na elaboracédo e
respostas desses novos posicionamentos.

O Curriculo em Movimento da SEEDF considera a Educacéo Infantil
como um ensino que abrange desde o nascimento até a idade em que a crianca

ingressa no Ensino Fundamental, ressaltando ainda que:

[...] no ano de 2013, foi instituida a Lei Federal n® 12.796/2013, que
altera a LDB 9.394/1996 e determina que a educagdo obrigatéria e
gratuita atenda as criancas e adolescentes de 4 a 17 anos, resultando
na obrigatoriedade das familias matricularem as criangas na Pré-
escola”. (BRASILIA, 2014, p. 16).

Com essa alteracéo, a Educacéao Infantil ganhou uma legitimidade nunca
antes recebida. O que antes era vista como uma forma de suprir ou minimizar as
caréncias sociais e culturais, gradualmente “foi ganhando espacos, tempos,
coragbes e mentes nas esferas nacional e local”. (BRASILIA, 2014, p. 19).

Dentro da perspectiva do Curriculo em Movimento, a crianga € vista
como sujeito da historia e cultura, com concepc¢des proprias dentro de cada
sociedade a qual pertence. Um dos pontos de vista que norteia esse documento

aponta justamente para essas dimensdes culturais, considerando a crianga, no

2 Expressdo da autoria do professor da USP Vitor Henrique Paro. (BRASILIA, 2014, p. 14).
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contexto das praticas pedagdgicas, como aquele individuo que tem
necessidades proprias, que manifesta opinides e desejos, de acordo com sua
vivéncia social e sua historia de vida, para tanto, considera a instituicdo de

Educacao Infantil como:

[...] um lugar privilegiado para que as criangas tenham acesso a
oportunidades de compartilhar saberes, de reorganizar e recriar suas
experiéncias, de favorecer vivéncias provocativas, inovar e criar a
cultura de ter contato e incorporar os bens culturais produzidos pela
humanidade. (BRASILIA, 2014, p. 25).

Considerando o exposto, e ainda dentro da perspectiva do Curriculo em
Movimento, o papel da Educacéo Infantil, entre outros, é também o de constituir-
se como uma etapa onde a crianca pode desenvolver-se integralmente ao
brincar e ser feliz, caracterizando como eixos norteadores dessa proposta

curricular as interacdes e a brincadeira. Para este Curriculo:

[...] cabe & escola e a familia o dever de proteger e favorecer as
infancias. Por consequéncia, permitir que a atividade principal da
crianga — brincar — seja estudada, compreendida, observada,
favorecida. (BRASILIA, 2014, p. 45).

O Curriculo também versa sobre as aprendizagens que devem ser
desenvolvidas com as criangas, elegendo a abordagem por linguagens como
parametro educativo a ser desenvolvido, na tentativa de nao fragmentacao dos
conhecimentos e por considerar a multidimensionalidade das criancas. Com
isso, o0 documento, espera que as linguagens destacadas subsidiem o
planejamento dos objetivos, das condi¢des e das aprendizagens que devem ser
trabalhadas.

Dentro da ideia defendida pelo Curriculo:

A intencdo € ressinificar e expandir a concepc¢do de linguagem
trabalhada até entdo, restrita a oralidade e escrita. A concepgdo aqui
defendida vai para além dessa perspectiva. (BRASILIA, 2014, p. 87).

As diversas linguagens apresentadas pelo documento, ndo sao
consideradas como ilhas entre si, uma completa a outra. Uma Unica atividade
pode abrigar varias linguagens ao mesmo tempo, ainda que o foco pedagdogico

definido pelo professor seja apenas um.
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Dentre as linguagens propostas estao: Cuidado Consigo e com o Outro,
InteracBes com a Natureza e com a Sociedade, Linguagem Artistica, Linguagem
Corporal, Linguagem Matematica, Linguagem Oral e Escrita e Linguagem Digital.

O gue se pretende com essa organizacdo curricular por linguagens é
habilitar os pequenos para ler e agir no mundo. Portanto, é o objetivo da
Educacao Infantil, dentro dessa proposta Curricular, que ao final da etapa, as
criancas tenham os instrumentos de comunicagao, expressao e representacao

necessarios para poderem atuar no mundo as qual pertencem.

1.3 Formacdo Continuada e Coordenacao Pedagdgica

A participacdo ativa na construcdo de novos conhecimentos pelos
professores nao é tarefa facil. Para Falsarella (2004, p. 10): “O professor nédo é
“tabula rasa”. Ele carrega uma experiéncia construida anteriormente, e o novo &
incorporado a estruturas ja existentes”. As propostas de mudangas geram
ruptura em estruturas ja antes estabelecidas por esses profissionais,
necessitando de tempo para que novos pensamentos sejam concretizados.

Para Libaneo e Pimenta (1999), € necessario repensar a intervencao
pedagdgico-didatica na pratica escolar em decorréncia de transformacdes nas
concepcOes de escola e nas formas de construcao do saber. Para esses autores:

Na sociedade contemporanea, as rapidas transformacdes no mundo
do trabalho, o avanco tecnoldgico configurando a sociedade virtual e
os meios de informacé&o e comunicacao incidem com bastante for¢a na
escola, aumentando os desafios para torna-la uma democracia efetiva.
(LIBANEO E PIMENTA, 1999, p. 260).

Essa tarefa de transformar as escolas em suas praticas tradicionais e
burocraticas néo é tarefa facil e nem para poucos, exigindo participacao efetiva
de todo o coletivo da escola — professores, funcionarios, pais de alunos,
gestores.

Ainda seguindo o pensamento dos autores Lib&neo e Pimenta:

Nao é menos certo que os professores séo profissionais essenciais na
construcdo dessa nova escola. Entendendo que a democratizagdo do
ensino passa pela sua formacéo, sua valorizacdo profissional, suas
condicdes de trabalho, pesquisas e experiéncias inovadoras tém
apontado para a importancia do investimento no desenvolvimento
profissional dos professores. (1999, p. 260).
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Sob o rétulo da formagédo continuada “se abrigam desde cursos de
extensdo de natureza bem diversificada até cursos de formacao que outorgam
diplomas profissionais, [...]". (GATTI, 2008, p. 57). Ainda segundo essa autora, 0
surgimento dos mais variados tipos de formacdo tem origem historica,
caracterizada pela real necessidade de atualizagéo constante em virtude dos
avancos tecnoldgicos, das mudancas nos conhecimentos e das evolugbes do
mundo de trabalho. Para Gatti (2008, p. 62):

Nas ultimas décadas, a preocupacao com a formacao de professores
entrou na pauta mundial pela conjuncdo de dois movimentos: de um
lado, pelas pressdes do mundo do trabalho, que vem estruturando em
novas condi¢bes, num modelo informatizado e com o valor adquirido
pelo conhecimento, de outro, com a constatacéo, pelos sistemas do
governo, da extensdo assumida pelos precérios desempenhos
escolares de grande parcela da populacéo.

A formacdo continuada esta institucionalizada no texto da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB), “sob a designagéo de educacéo
continuada”. (Moreira 2002, p. 44).

Segundo o artigo 67 da LDB (BRASIL, 1996):

Os sistemas de ensino promoverédo a valorizagédo dos profissionais da
educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

[]

Il — aperfeicoamento profissional;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido
na carga de horério;

[.]

A institucionalizacdo da formacdo continuada vem para legitimar a
necessidade que os professores tém em avancar sobre seus estudos, até

porque, segundo Moreira (2002):

[...] a atuacdo do professor ndo se restringe somente a docéncia,
apesar de ser a sua dimensdo principal, mas também inclui a
participacdo no projeto educativo e curricular da escola, a producédo do
conhecimento pedagégico e a participagdo na comunidade
educacional como um todo. (p.54).

As acdes de educacao continuada podem ser encontradas em variados
ambientes, e um local propicio para a préatica dessa intervencdo é a prépria

escola onde esses profissionais atuam. Para Fernandes (2007, p. 105-106):

As acbes de educacéo continuada no interior da escola, levando-se em
conta a caracteristica de um grupo, € uma forma de integrar o professor
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ao trabalho coletivo e de respeito aos saberes construidos pelos
professores, valorizando suas experiéncias como docente.

A concepgdo de coordenacdo pedagoégica e educacgdo continuada,
bem como a valorizacdo das acdes de estudo no interior da escola
definem a forma de organizacdo do espaco e tempo da coordenacdo
pedagdgica.

A valorizacdo desse espaco e tempo da coordenacdo pedagodgica é
crucial para que os professores analisem sua pratica diaria, tendo como base
sua propria realidade. Dentro de uma cultura, a qual Névoa (2009), chama de

cultura profissional:

Ser professor € compreender os sentidos da instituicdo escolar,
integrar-se numa profissdo, aprender com o0s colegas mais
experientes. E na escola, e no didlogo com os outros professores que
se aprende a profissdo. O registro das praticas, a reflexdo sobre o
trabalho e o exercicio da avaliagdo sdo elementos centrais para o
aperfeicoamento e a inovacdo. Sao estas rotinas que fazem avancar a
profissdo. (NOVOA, 2009, p.30).

As acles coletivas, durante as coordenacdes pedagodgicas, sao
essenciais para se (re)pensar as praticas docentes, e o coordenador
pedagdgico, segundo Fernandes (2007), tem papel fundamental nesse contexto,
visto que agOes desse tipo levam os professores a trabalharem no coletivo,
impedindo acfes individualizadas por parte dos docentes. O coordenador
pedagogico tem a funcao de ser o articulador pedagadgico.

Algumas acdes destinadas ao coordenador pedagoégico estao expressas
e definidas em portarias que sao divulgadas anualmente pela SEEDF, mas suas
atribuicbes necessitam ser pensadas de acordo com o local ao qual esse
profissional esta vinculado, para que acdes possam ser realizadas levando em
consideracao a realidade da instituicdo em que atua.

O coordenador pedagoégico, como articulador das acdes pedagogicas,
deve procurar planejar sua atuacdo de acordo com as demandas dos
professores e estudantes, evitando ac¢des distantes entre esses dois segmentos.

Essas intervencdes pedagogicas necessitam ser pensadas no coletivo
durante as coordenacOes pedagogicas, espaco e tempo privilegiado para a
formacdo docente, com grande potencial para construir a compreensdo dos

professores a respeito da importancia do ludico para a educacgéao infantil.
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1.4 O Ludico - Aproximagdo aos seus Conceitos e suas

Caracteristicas

Segundo o dicionario Aurélio, podemos compreender o significado de
ltdico como: relativo a jogo ou divertimento; que serve para divertir ou dar prazer.
Para Marcellino (1989), conceituar o ludico € muito mais complexo e
requer uma analise mais aprofundada de diversas fontes que caracterizam esse

tema. Segundo esse autor:

Percorrer os verbetes dos dicionarios na busca do significado do ladico
€ uma experiéncia interessante, mas pouco esclarecedora, sobretudo
se for considerado que a tarefa de especificar um conceito implica
restricdo do uso das palavras a ele relacionadas. Neste caso, a
restricdo é problemética, pois mais de uma dezena de substantivos séo
registrados, nos dicionarios da lingua portuguesa, no rol dos termos
relativos ao lidico. Dessa forma, pelo simples significado comum das
palavras que designam, uma conclusdo razoavel a que se pode
chegar, além da imprecisdo, é exatamente o carater abrangente do
ludico enquanto manifestagdo. (MARCELLINO, 1989, p. 24).

Compartilhando, ainda, da ideia do referido autor, a quantidade de
palavras encontradas para designar o ludico ndo contribui para a sua
especificacao. Pelo contrario, essa dificuldade em precisar as palavras que sao
relacionadas ao ludico, pode gerar imprecisdes quanto a sua definicao,
principalmente, em texto de autores estrangeiros, pelo fato das tradugbes nao
garantirem a exatidao de sua significacdo. Marcellino (1989) traz um exemplo
dessa imprecisdo quando mostra que uma unica palavra “brinquedo” pode
designar tanto o objeto quanto a a¢ao de brincar.

Marcellino (1989) analisa algumas concepc¢des que pesquisadores
buscaram como definicdo para o ludico, e encontra em seu percurso uma grande
variagdo de termos e interpretacbes. Segundo ele, algumas tentativas de
especificacao recaem sobre a procura da caracterizagao do jogo, do brinquedo
e da brincadeira.

Para Marcellino (1989):

Essas consideragfes iniciais, sobre a questdo conceitual reforcam
minha posi¢do de optar por uma abordagem do ludico ndo “em si
mesmo”, ou de forma isolada nessa ou naquela atividade (brinquedo,
festa, jogo, brincadeira etc.), mas como um componente da cultura
historicamente situada. (p.28).
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Compreender o significado de ludicidade € muito mais amplo que as
defini¢cdes trazidas em livros publicados por estudiosos da area. Para Luckesi
(2014), ludicidade e atividades, que para muitos sdo definidas como ludicas, sédo

fendmenos diversos, necessitando serem compreendidos. Para esse autor:

[...] ludicidade é um estado interno, que pode advir das mais simples
as mais complexas atividades e experiéncias humanas. Nao
necessariamente a ludicidade provém do entretenimento ou das
“brincadeiras”. Pode advir de qualquer atividade que faga os olhos
brilharem.

Ela ndo é igual para todos. Experiéncias que podem gerar o estado
lidico para um néo é o que pode gerar o estado lidico para outro, a
medida que ludicidade ndo pode ser medida de fora, mas s6 pode ser
vivenciada e expressada por cada sujeito, a partir daquilo que Ihe toca
internamente, em determinada circunstancia. (LUCKESI, 2014, p. 18).

As experiéncias marcam cada individuo de forma positiva ou negativa,
de acordo com o contexto social vivido por cada um. Dentro dessa perspectiva,
uma brincadeira pode se caracterizar como positiva para um, levando a uma
sensacao de prazer, e negativa para outro, em decorréncia de acontecimentos
passados. Dessa forma, para Luckesi (2014), “nao existem atividades que, por
si, sejam ludicas. Existem atividades. Ponto”. (p. 16). Essa qualificagdo em
atividades ludicas ou ndo, dependera do sujeito que as vivenciam e das
circunstancias que se desenvolvem.

Sousa (2005), em sua tese de mestrado, apOs pesquisar sobre alguns

estudiosos que procuraram definir ludicidade, chegou ao entendimento que:

Os vocabulos “ludico” e “ludicidade”, no Brasil, representa de forma
mais estética e abrangente, o que muitos autores, como a maioria dos
autores citados, querem representar ao utilizar o vocabulo “jogo”. (p.67)

Ainda partilhando da ideia desta pesquisadora:

“Ludico” combina melhor com a nossa lingua tao viva, portanto em
constante mutacdo, e representa de maneira mais ampla e eficaz o
divertimento, o prazer de viver, o bom humor, a alegria do povo
brasileiro, evidente logo a primeira vista e mundialmente reconhecidos.

(p. 67).

O entendimento sobre a definicdo exata de ludicidade pode variar de
autor para autor, e talvez ndo cheguem a um significado exato, uma vez que seu
entendimento se desenvolve dentro de um contexto social, mas o que nao altera
em nenhuma tentativa de conceituacao é a caraterizacdo do lidico como uma

atividade alegre e divertida para o sujeito que vivencia.
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Dentro de um contexto de escola publica do Distrito Federal, mais
especificamente do Curriculo em Movimento da Educacéo Infantil da SEEDF, a

ludicidade € abordada como importante pratica pedagodgica que:

[...] possibilita as interacdes entre as criancas e seus pares e entre elas
e os adultos se constituam como um instrumento de promogdo da
imaginacéo, da exploracao e da descoberta (BRASILIA, 2014, p. 44).

O entendimento que o documento traz sobre ludicidade esta pautado
mais na ideia de brinquedos e brincadeiras, considerando o papel da Educacao
Infantil, entre outros, “como uma etapa onde a crianca pode desenvolver-se
plenamente ao brincar e ser feliz”. (p.28).

O documento também considera o brincar como condicdo de

aprendizagem e socializac¢ao, ressaltando que:

[...] para as criangas, brincar é coisa muito séria, € uma das atividades
principais. Enfatize-se que essa atividade ndo é a que ocupa mais
tempo da crianca, mas aquela que contribui de modo mais decisivo no
processo de desenvolvimento infantil. (BRASILIA, 2014, p. 42).

Nessa perspectiva, o ladico ndo é uma mera atividade a ser
desenvolvida com as criangas, sem planejamento prévio, e sim “uma forma de
estabelecer relagdes, de produzir conhecimentos e construir explicagdes”.
(MARINGA, 2012, apud BRASILIA, 2014, p. 44).

Assim, varios pesquisadores trouxeram suas contribuicbes sobre o
significado de ludicidade, desse modo, utilizaremos na pesquisa o termo ludico
como situacbes e ou atividades geradoras de prazer, divertimento e,
principalmente, produtiva de situacdes que gerem aprendizagem para o sujeito

gue as praticam.

1.5 O Ludico na Aprendizagem

Durante algum tempo, acreditou-se que a brincadeira nao fazia parte do
processo de aprendizagem da crianca, principalmente, em ambientes escolares.
A brincadeira era vista como perda de tempo, apenas mera distracao para as
criangas, ja que os professores deveriam estar mais preocupados em ensinar

“conteudos”, e brincando, isso néo seria possivel. Segundo Antunes (2007):
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Houve um tempo em que era extremamente nitida a separacéo entre
o brincar e o aprender. Os momentos de uma atividade e os momentos
de outra eram separadas por rigidos abismos e ndo se concebia que
fosse possivel aprender quando se brincava. (p.30).

Ainda seguindo as ideias trazidas por Antunes (2007), essa total
separacéo entre a construcao da aprendizagem e o brincar foi sendo substituida
lentamente por outra que recomendava a utilizacao de brincadeiras ludicas.

N&o é dificil encontrar pesquisadores que consideram importante as
brincadeiras infantis como um processo que envolve uma variedade de
comportamentos e oportunidades que se fazem presente no universo infantil.

Dentre alguns pesquisadores da area, podemos citar Cravo (2009). Para ela:

A brincadeira é universal, facilita o crescimento, as rela¢des sociais,
amplia a comunicacao consigo e com 0s outros, dando oportunidade a
crianga de expressar os seus sentimentos e emocgdes. Brincar deriva
do latim vinculum, que significa lago, unid@o e criacédo de vinculos.

E significativa a influéncia das brincadeiras no desenvolvimento de
uma crianca, principalmente quando ela interage e se envolve huma
situagéo imaginaria, apresentando novos comportamentos, livres de
restricdes impostas pelo ambiente. (p. 18).

Contribuindo para a discussao sobre o tema, Vigotski (1998) enfatiza sua
ideia sobre a importancia do uso de brinquedos para o desenvolvimento infantil,

afirmando que:

O brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal® da criancga.
No brinquedo, a crianca sempre se comporta além do comportamento
habitual de sua idade, além de seu comportamento diario; no brinquedo
€ como se ela fosse maior do que é na realidade. Como no foco de
uma lente de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do
desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma
grande fonte de desenvolvimento. (p. 134 -135).

Mas antes de entrar nesse universo da brincadeira e do brinquedo como
meio para desenvolver a aprendizagem, é preciso conceituar 0 que € jogo,
brincadeira e brinquedo.

Para Kishimoto (2011), definir o que € jogo € uma tarefa muito complexa,
ja que varios fenbmenos séo considerados como tal. O que vai caracterizar jogo

7

ou ndo jogo € o significado a ele atribuido, dependendo da cultura ali

3 Zona de desenvolvimento proximal — ¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes. (Vigotski, 1998, p, 112).
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estabelecida. Um observador externo quando vé, por exemplo, uma crianga
indigena com um arco e flecha na méo atirando em pequenos animais, tende a
definir essa acdo como sendo uma brincadeira, ja para a comunidade indigena
essa acao nado passa de um preparo para a arte da caca, que € essencial para
sobrevivéncia da tribo. Uma mesma atividade pode ser jogo ou nao jogo, em
variadas culturas, dependendo do significado a ele atribuido.

Uma das caracteristicas marcantes no jogo € a presenca de regras,
sendo elas explicitas ou implicitas. Em uma partida de xadrez, de amarelinha,
as regras sao explicitas, claras, necessitando do conhecimento dessas regras
por todos que estdo envolvidos para participacdo dos mesmos. Ja nas
brincadeiras de faz-de-conta, em que a crianca finge ser a mae que cuida do seu
bebé, as regras sdo implicitas, internas, que ordenam e conduzem a brincadeira.

No Brasil, o conceito de jogo, brincadeira e brinquedo s&o usados como
sinbnimos, tendo 0 mesmo significado. Para Kishimoto, esse conceito ndo pode

ser caracterizado como tal, conceituando-os da seguinte forma:

Brinquedo sera entendido sempre como objeto, suporte de brincadeira,
brincadeira como a descricdo de uma conduta estruturada, com regras
e jogo infantil para designar tanto o objeto e as regras do jogo da
criancga (brinquedo e brincadeira). (KISHIMOTO, 2011, p. 7).

O brinquedo ndo pode ser caracterizado apenas pelos objetos criados
pelo adulto para tal fim, mas aqueles que as proprias criancas produzem ou
atribuem valor de brinquedo para eles. Quando uma crianga utiliza determinado
objeto para brincar como, por exemplo, um lapis de cor, e atribui um valor lidico
a esse objeto de avido, essa crianca tem um controle absoluto na situacdo de
brincar de faz-de-conta. Ela representa 0 mundo a sua maneira, ampliando seu
repertério de ideias quando utiliza “como se fosse” dando varios significados a
um mesmo objeto.

Ao brincar, a crianga transforma objetos simples em algo mais elaborado
e complexo para satisfazer a sua necessidade naquele momento,
desenvolvendo, assim, seu potencial criativo.

As brincadeiras vao se estruturando na medida em que as criangas vao
se desenvolvendo. Durante esse desenvolvimento, novas habilidades e

competéncias vao surgindo, proporcionando as crian¢gas uma compreensao mais
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ampla do mundo, podendo atuar de maneira mais efetiva em tomada de decisdes
referentes ao seu contexto social e cultural.

A partir das brincadeiras, as criancas constroem sua ideia de mundo e
passam a participar, de maneira mais ativa, na construgao do seu “eu” social,
vivenciando a todo o momento experiéncias de tomadas de decisdao, como
quando decide brincar ou ndo, quando cria regras comuns a todos que estao
envolvidos e quando aceita regras propostas por outros participantes.

Segundo Branco; Maciel; Queiroz (2006), a importancia na brincadeira
esta na autonomia da crianca em atribuir novos significados a objetos ja
existentes. Ela da novos significados aos objetos, de acordo com sua
necessidade, o que mostra seu carater ativo, no curso de seu proprio
desenvolvimento. Nao é porque a crianga ndo possui determinado brinquedo que
vai deixar de brincar. Ela vai atribuir novo significado a um objeto que esta ao
seu alcance para que a brincadeira possa continuar.

Ainda segundo as referidas autoras:

A partir da brincadeira, a crianga constréi sua experiéncia de se
relacionar com o mundo de maneira ativa, vivencia experiéncias de
tomadas de decisdes. Em um jogo qualquer, ela pode optar por brincar
ou ndo, o que é caracteristica importante da brincadeira, pois
oportuniza o desenvolvimento da autonomia, criatividade e
responsabilidade quanto a suas préprias acfes. (BRANCO; MACIEL;
QUEIROZ, 206, p. 170).

Na brincadeira, os significados convencionais de determinados objetos
podem ser modificados. As criancas utilizam o mundo do faz-de-conta para
solucionar seus problemas e superar desafios, desenvolvendo melhor a
aguisicao da linguagem e a solucéo de problemas por elas mesmas.

A brincadeira do faz-de-conta social implica negociacéo, ja que para
brincar em grupo é necessario um acordo quanto aos significados implicitos em
cada papel e acdo, e ao significado atribuido a determinados objetos, caso
contrério, a brincadeira ndo ocorrera em grupo.

N&o costuma ser dificil convencer os educadores da importancia do
brincar para o universo infantil. Mas muitas dlvidas sao frequentes quando os
educadores tentam associar o0 jogo a educagéo: se hi alguma diferenca entre o
jogo e o material pedagdgico, se o jogo educativo empregado em sala de aula

realmente jogo ou € apenas um meio para atingir um objetivo pré-estabelecido.
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Quando uma crianga brinca, sua atencao esta voltada para a atividade
em si, e ndo para os resultados esperados. O jogo s6 é jogo quando a crianca
apenas brinca, quando é selecionado livre e espontaneamente por ela. No jogo,
sdo 0s proprios jogadores que determinam o desenvolvimento dos
acontecimentos.

O jogo entendido como acéo livre, tendo um fim em si mesmo, iniciado
e mantido pelo préprio aluno, pelo simples prazer de jogar, ndo encontra espaco
hoje na educacédo, pois a escola é vista como um espaco de transmissao de
contetido, em que os alunos vao para serem disciplinados para a aquisicao de
conhecimentos.

O jogo vem aos poucos congquistando seu espaco no universo escolar,
mas com um novo significado, o que Kishimoto (2011) chama de jogo educativo.

O surgimento do jogo educativo vem da ideia de que a educagédo nao
poderia existir sem a intervencéo do professor, usando somente jogos livres. A
partir dessas ideias, discutiu-se a necessidade da criagcdo de um jogo voltado
para controlar a acdo docente. Nascendo, assim, o0 jogo educativo: mistura de
jogo e ensino.

Ainda seguindo a ideia de Kishimoto (2011) o jogo educativo passa a ter
duas funcoes:

a. Funcdo ludica — o jogo propicia diverséo, prazer e € de livre escolha de
participacdo ou nao dos envolvidos;

b. Funcdo educativa — através do jogo, o individuo pode ampliar seus
conhecimentos.

A harmonia entre essas duas fun¢des é muito importante, caso contrario,
segundo Kishimoto (2011), o jogo educativo perde sua funcéo e provoca duas
situacdes: ndo ha mais ensino, somente jogo, ou apenas transmissao de
conhecimento, sem envolvimento dos educandos.

Se um professor escolhe um jogo da memobria para relacionar
trabalhadores as suas respectivas profissdes, mas as criancas utilizam as cartas
para montarem torres, a funcéo ludica prevalece e acaba com a funcao educativa
definida pelo professor: reconhecer profissdes e relaciona-las aos profissionais
que as exercem. Da mesma forma ocorre o contrario, quando o professor

escolhe determinado jogo apenas como modalidade de avaliacdo, eliminando a
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acdo ladica. Se o jogo escolhido perde a funcdo de propiciar prazer e visa
somente a aquisicdo de conhecimento, o brinquedo se torna instrumento de
trabalho, deixando de ser brinquedo e passando a ser material pedagdégico.

O jogo desenvolvido pelo professor ndo pode entrar em conflito com a
acao voluntaria da crianca: brincar por prazer. A intervencdo do professor na
acdo pedagdgica deve refletir-se na organizacdo do espaco, na selecdo dos
brinquedos e na interacdo com as criancas.

Segundo as contribui¢cdes de Kishimoto (2009):

[...] a crianga pequena aprende quando esta livre, quando ela focaliza
a atencdo. Por isso muitos pesquisadores dizem que a crianga
pequena s6 aprende quando quer, quando ela toma a deciséo. E no
brincar que a crianga mostra que esté interessada em algo. O adulto,
observando o brincar da crianga, percebe qual € o interesse dela e, a
partir dai, ele cria 0 ambiente para a educacéo. (p. 7).

O educador deve ficar atento para auxiliar as criancas na utilizacdo dos
brinquedos, s6 depois elas estardo aptas para uma exploracao livre.

O professor deve oferecer informagdes sobre as diferentes formas de
utilizacao dos brinquedos, contribuindo para a ampliacdo do referencial infantil.
Dessa maneira, quando as criancas forem manipular esses brinquedos de forma
livre e espontaneas terdo varias possibilidades de uso.

Quando o professor disponibiliza brinquedos permitindo a manifestacéo
do imaginario infantil, por meio de objetos simbdlicos dispostos
intencionalmente, a funcdo pedagogica auxilia o desenvolvimento da crianca.
Assim, segundo Kishimoto (2011), qualquer que seja 0 jogo empregado pela
escola, desde que respeite sua funcéo ludica, apresenta carater educativo e
pode receber também a denominacao de jogo educativo.

Os educadores devem observar o envolvimento de seus alunos quando
propde uma brincadeira. Devem observar se as criangas estao se divertindo, ou
se a atividade proposta visa apenas a um unico objetivo: transmissdo de
conteudo.

Compreender a importancia do jogo para o favorecimento do
desenvolvimento integral das criancas € de suma importancia para os docentes,

uma vez que o ladico visa ao desenvolvimento integral do individuo.
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Um ambiente favoravel também propicia o surgimento de novos jogos e
brincadeiras e, para isso, ndo é necesséria uma sala equipada com brinquedos
de ultima geracdo, mas sim um espaco fisico adequado, com materiais que

satisfacam as necessidades das criancas.
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2 METODOLOGIA

A pesquisa € um conjunto de ag¢bes fundamentais para o
desenvolvimento humano, em que o0s pesquisadores buscam novos
conhecimentos para 0 avanco da ciéncia e para o progresso social. Para Demo
(1985, p.20): “A ciéncia propde-se a captar e manipular a realidade assim como
ela é. A metodologia desenvolve a preocupacdo em torno de como chegar a
isto”.

Para compreender e analisar uma realidade, € necessario um olhar
observador e a utilizacdo de alguns mecanismos que possibilitardo o
conhecimento mais aprofundado da realidade observada. Realidade essa que,
para Demo (1985), sdo todos os espagos que estdo a nossa volta, e onde,
sempre que possivel, descobrimos novos conceitos, ampliando nossos
horizontes e revendo nossa pratica a medida que a questionamos.

O trabalho docente, o espaco e tempo das coordenacdes pedagdgicas
e o olhar da equipe gestora sobre a préatica pedagégica desenvolvida no CEl —
X, Na pesquisa em tela, se constitui como a realidade concreta a ser investigada.

Trilhar o caminho da pesquisa cientifica e analisar a realidade que ali
estd representada ndo é tarefa facil. Muitos pesquisadores e estudiosos
deixaram marcas durante suas trajetérias ao analisarem determinadas
realidades, resultando inUmeras publicacbes que ajudardo como referéncias e
sugestbes para novas pesquisas que forem surgindo. Para Lakatos e Marconi
(2003, p. 155):

A pesquisa, portanto, € um conhecimento formal, com métodos de
pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e se
constitui no caminho para conhecer a realidade ou para descobrir
verdades parciais.

Ainda segundo Lakatos e Marconi (2003), a pesquisa cientifica ndo tem
como finalidade um relatorio ou uma descricdo dos fatos com numeros a serem
demonstrados empiricamente 4, mas um desdobramento que leve a uma

interpretacéo dos dados obtidos.

4 O empirismo acredita nas experiéncias humanas como Unicas responsaveis pelaformacéo
das ideias e conceitos existentes no mundo. (LAKATOS e MARCONI, 2003).



32

Considerando a ideia desenvolvida pelas autoras, a abordagem mais
adequada a essa pesquisa é a qualitativa, pois 0 ambiente onde o estudo sera
desenvolvido requer uma analise interpretativa, com amplo foco de interesse dos
dados obtidos mediante contato direto e interativo do pesquisador com a
situacdo objeto do estudo, extraindo significados visiveis e invisiveis, que
somente sdo perceptiveis a uma atencdo sensivel.

A pesquisa qualitativa possibilita ao pesquisador ter seu ambiente
natural como campo de estudo, observando as dinamicas ali presentes, as
interacdes existes, 0s pensamentos e as logicas elaboradas pelos atores sociais.
Segundo Godoy (1995, p. 21):

Algumas caracteristicas basicas identificam os estudos denominados
“qualitativos”. Segundo esta perspectiva, um fendbmeno pode ser
melhor compreendido no contexto em que ocorre e do qual € parte,
devendo ser analisado numa perspectiva integrada. Para tanto, o
pesquisador vai a campo buscando “captar’ o fendbmeno em estudo a
partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas, considerando todos
0s pontos de vista relevantes.

Sem esse mergulho na realidade apresentada para o estudo, a analise
dos dados ndo se configura em sua totalidade, pois ndo basta somente
descrever os dados obtidos através de instrumentos de coleta de dados, mas
requer uma compreensado das relagdes sociais apresentadas dentro do grupo,
as linguagens néo verbais. Somente mediante essa imersdo no campo de

estudo, sera possivel obter os dados mais completos.

2.1 Procedimentos e Instrumentos

A abordagem qualitativa, segundo Godoy (1995), oferece trés diferentes
possibilidades de realizar uma pesquisa: a pesquisa documental, o estudo de
caso e a etnografia. O procedimento para adentrar a realidade e a coleta das
informacbes a serem utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa sera:
estudo de caso.

A opcéo por esse procedimento de pesquisa se deu pela necessidade
em compreender melhor uma realidade concreta, para entendermos as formas
e 0s motivos que levaram a determinada deciséo, buscando retratar a realidade

de forma completa e profunda.
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Para Ludke e André (1986, p. 18):

Os estudos de casos visam a descoberta. Mesmo que o investigador
parta de alguns pressupostos tedricos iniciais, ele procurara se manter
constantemente atento a novos elementos que podem emergir como
importantes durante o estudo. O quadro tedrico inicial servird assim de
esqueleto, de estrutura basica a partir da qual novos aspectos poderao
ser detectados, novos elementos ou dimensdo poderdo ser
acrescentados, na medida em que o estudo avance.

Compartilhando da ideia das autoras, o conhecimento ndo é algo
acabado, mas uma construcado que se faz e refaz a todo momento. Assim, a
pesquisa ndo tera como proposta um entendimento final e acabado das
concepcOes trazidas pelo grupo a ser pesquisado, mas buscar respostas e abrir
novas indagacdes para pesquisas futuras.

Na busca por respostas para compreender a realidade observada, serao
utilizados a observacao e o questionario como instrumentos de pesquisa.

Gil (1987) traz a observacdo como elemento fundamental para a
pesquisa. Para o autor, esse instrumento “ nada mais € que o uso dos sentidos
como vistas a adquirir os conhecimentos necessarios para o cotidiano”. (GIL,
1987, p. 104).

Partindo desse pressuposto, e na tentativa a compreender e interpretar
o fendmeno estudado a fim de elucidar a nossa problematica de maneira
consistente € que optamos por iniciar a coleta de dados utilizando a observacéo
dos momentos de reunides de coordenacdo pedagogica das professoras.

A observacdo permite ao pesquisador contato direto com o evento
investigado, possibilitando a compreensdo deste, pelo ponto de vista dos
participantes. Como um dos pontos a serem estudados na pesquisa volta-se
para a relacédo que os participantes constroem entre o trabalho pedagogico e as
atividades formativas que ocorrem na coordenacdo pedagogica, fez-se
necessaria a observacao do espaco e tempo das coordenacdes pedagogicas.

A observacgéo efetivou-se com maior frequéncia em momentos de
reunides de coordenacdes pedagogicas, 0 que ndo caracteriza, com isso, a
eliminacdo do olhar investigativo para outros momentos, apenas o foco da
observacgéo se deu dentro do contexto das reunifes pedagodgicas.

Os momentos destinados a esse olhar investigativo se deram em varias

ocasifes, uma vez que 0 contexto social onde a pesquisa se desenvolveu faz
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parte do ambiente de trabalho da pesquisadora, mas como delineamento da
pesquisa, serdo considerados 06 (seis) momentos de reunides pedagdgicas que
ocorreram nos dias 30 de setembro e nos dias 01, 06, 07, 08 e 14 do més de
outubro. A escolha desses dias se deu com o propésito de observar momentos
distintos de um ambiente educacional, onde foi possivel analisar qual a
relevancia das reunides de coordenacdo pedagdgica para cada agente
educacional envolvido na pesquisa (professoras, coordenadora, diretora e vice-
diretora) e se esse momento € considerado como espaco e tempo privilegiado
de formacédo continuada com vistas a (re)pensar as préaticas pedagdgicas.

Com o interesse em aprofundarmos as informacdes acerca dos dados
coletados na observacéo, foi realizado a aplicacdo de um questionario. A escolha
por esse instrumento se deu com a intencdo de obter informacdes sobre
conhecimentos, crencgas, valores, expectativas, interesse, entre outros aspectos
relevantes para o desenvolvimento da pesquisa. Assim, esse instrumento de
pesquisa teve por finalidade conhecer um pouco mais sobre a atuacao
pedagogica dos profissionais interlocutores da pesquisa, seus conhecimentos
sobre ludicidade, a participacdo na formacéo continuada, bem como, levantar
alguns dados preliminares sobre a formacao académica dos mesmos.

Segundo Gil (1987), por haver véarios entendimentos acerca do tema
guestionario, muitas definicbes se misturam, levando a uma certa imprecisao
acerca desse instrumento e pesquisa. Para deixar claro a definicdo, aqui

utilizada, desse instrumento, entende-se questionario como:

A técnica de investigagdo composta por um ndmero mais ou menos
elevado de questfes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses,
expectativas, situacdes vivenciadas etc. (GIL, 1987, p. 124).

No questionario foram contempladas 14 (quatorze) questdes, sendo 05
(cinco) abertas, 04 (quatro) fechadas e 05 (cinco) de mudltiplas escolhas. A
aplicacdo do questionéario ocorreu ap0s conversa com as professoras durante o
momento de reunido de coordenacdo pedagogica a fim de esclarecer a
importancia da participacéo de cada uma neste trabalho e garantir o retorno da
pesquisa de maneira geral. Com o0s outros agentes envolvidos na pesquisa

(diretora, vice-diretora e coordenadora), esse momento aconteceu de forma
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individual. Cada participante da pesquisa respondeu ao questionario
individualmente e em dias alternados, conforme disponibilidade dos sujeitos.

2.2 Contextualizacéo

A escola pesquisada atende criangas na faixa etéaria entre 4 e 6 anos. O
quadro de servidores é composto por 22 professores regentes, quatro
coordenadores, diretora, vice-diretora, secretaria, supervisora, pedagoga,
orientadora educacional, psicéloga (itinerante), contamos ainda com cinco
funcionarios da cozinha, sete da limpeza, cinco da carreira assisténcia (4
atuando na portaria e 1 na secretaria) e dois vigias.

Essa instituicdo atende em horério integral de sete horas, apresentando
uma rotina diferenciada das demais escolas. Sua estrutura fisica € composta de
sete salas de aula regulares, atende dois turnos com duracao de cinco horas e
mais quatro espacos onde sao realizadas as atividades diversificadas no periodo
de duas horas para cada turno: sala de video, patio, brinquedoteca e sala de
leitura. Além das salas de aula, contamos com uma area para parquinho, uma
com casinha de brinquedo/quadra, secretaria, sala de direcdo, SOE® (onde a
pedagoga, orientadora e psicologa fazem atendimento e acompanhamento dos
estudantes com dificuldades de aprendizagem, comportamento e eventuais
necessidades no decorrer do dia a dia escolar), sala dos professores e um
refeitdrio, para as criancas almogarem, uma vez que os estudantes permanecem
na escola por sete horas.

Quanto aos recursos materiais, temos 4 computadores para uso da
equipe diretiva, mas nenhum para uso pedagogico, 3 impressoras, 1 data show,
1 duplicador, 2 televisdes, 2 DVDs, 8 sons portateis (um para cada sala de aula),
caixas com blocos légicos, caixas de material dourado, dentre outros brinquedos
para uso nos espacos diversificados de aprendizagem.

A participagdo da comunidade pode ser considerada efetiva, ja que a
maioria comparece aos encontros promovidos pela escola, caracterizado em

grande parte por festas culturais e reunides de pais e mestre.

5 Servico de Orientacdo Educacional
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2.3 Os Participantes da Pesquisa

Para a realizacdo desta pesquisa, buscando compreender melhor a
realidade na qual a pesquisa esta imersa, € fundamental a participacdo dos
principais agentes que estdo envolvidos diretamente no processo de ensino e
aprendizagem: professores, coordenadores e equipe diretiva (diretora e vice-
diretora).

Para a escolha dos interlocutores da pesquisa foram seguidos alguns
critérios:

a) professores que atuam na regéncia em sala de aula regular, nos turnos
matutino e vespertino;

b) professores que participam das coordenacdes pedagdgicas, nos turnos
matutino e vespertino;

c) os coordenadores pedagdgicos que participam como mediadores dos
trabalhos pedagdégicos desenvolvidos pelos docentes;

d) os gestores, uma vez que sdo responsaveis por identificar as
necessidades do grupo, faciltando ou dificultando a implantacdo de
procedimentos participativos, interferindo diretamente nas acbes a serem
desenvolvidas no espaco escolar.

Os participantes previstos para a pesquisa foram:

- 13 Professores;

- 2 Coordenadoras;

- 1 Diretora;

- 1 Vice-diretora.

A escolha por esses agentes educacionais se deu na tentativa de buscar
compreender a visdo que o0s principais profissionais da educacgéo, dentro do
contexto da instituicdo escolar trazem a respeito da problematica desenvolvida
por esta pesquisa, mas a participacao de todos os interlocutores propostos para
a pesquisa nao aconteceu.

Como a pesquisa ocorreu em um ambiente natural e a pesquisadora
como agente principal e Unica da coleta de dados, algumas situagbes néo
planejadas durante o delineamento da pesquisa surgiram, dificultando a

obtencéo de todos os dados que antes foram apresentados.
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Dentro de um cronograma preestabelecido, foi determinado um periodo
para a aplicagdo de um dos instrumentos escolhidos para a coleta de dados, o
questionario. O que ndo se previa, dentro de um contexto antes determinado,
era que alguns profissionais entrariam em greve. O novo e o imprevisivel geram
certo desconforto, mas fazem parte de um processo da pesquisa que se utiliza
do ambiente natural, sujeito a mudancgas repentinas, como principal meio para
obtencéo de dados.

Foram previstos 17 sujeitos como principais interlocutores da pesquisa,
mas devido a greve so foi possivel realizar a pesquisa com 12 sujeitos, sendo 09
(nove) professoras, 01 (uma) coordenadora, 01 (uma) diretora e 01 (uma) vice-
diretora.

Coincidentemente, todas as patrticipantes sdo do sexo feminino e terédo
seus nomes alterados por nomes de flores e arvores para preservar a identidade
no decorrer do desenvolvimento da pesquisa. Assim sendo, fardo parte: Figueira,
Gérbera, Delfin, Cravina, Flox, Celosia, Acacia, Imbuia, Centaurea, Bouvardia,

Estrelicia e Anturio.
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3 ANALISE DOS DADOS

3.1 A Formagéao Continuada e a Visao dos Agentes Envolvidos na

Pesquisa

Para compreender melhor por qual caminho os agentes envolvidos na
pesquisa procuram trilhar em seu percurso rumo a um ensino, faz-se necessario
conhecer suas formacdes académicas e suas disponibilidades em ampliarem
esses conhecimentos em cursos de especializacdes. De acordo com Antunes

(2012, p. 26):

Impossivel saber como serd o mundo amanha.

Ser4, entretanto, da maneira que os professores o fizerem. Nenhuma
profissdo, em nenhum tempo, dispde da possibilidade presente ao
magistério para modelar os seres humanos que virdo.

Se quiserem, deles fardo facinoras ou assassinos, ou se preferirem,
criaturas justas e integras. Educar significa modelar o presente e lancar
as bases para o futuro. Mas essa missao que possui tanto de grandiosa
guanto &spera necessita estar apoiada em principios e fundamentos
norteadores. A sala de aula precisa ser a oficina do amanha.

Assim, a intencdo é demonstrar como 0s conhecimentos trazidos pelos
agentes dessa pesquisa foram adquiridos e desenvolvidos, observando a

contribuicdo dessa formacéo em sua atuacao.

Quadro 1 - Formacgéo académica

Pesquisado Formacéo
Graduacao Po6s-Graduacéo (Lato Sensu)
Figueira Pedagogia Psicopedagogia e Educacéao
de bem-dotados
Gérbera Pedagogia Psicopedagogia
Delfin Pedagogia Educacéao infantil
Cravina Pedagogia Psicopedagogia
Flox Pedagogia Psicopedagogia e Orientacao
educacional
Celosia Normal superior Psicopedagogia
Acacia Pedagogia e Direito Docéncia do ensino superior
Imbuia Pedagogia e Letras Possui especializacdo, mas
Portugués/Inglés nao informou.
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Centaurea Pedagogia e Letras Orientacdo educacional e
Lingua portuguesa

Bouvardia Pedagogia e Ciéncias Gestao integrada
contabeis

Estrelicia Pedagogia e Psicopedagogia
Contabilidade

Anturio Pedagogia e outra (ndo | Administracéo, Supervisao e
informou) Orientacdo educacional

Todos o0s agentes envolvidos na pesquisa possuem formacao
académica em nivel de graduacao e especializacdes.

Conhecer um pouco sobre a trajetéria académica dos participantes da
pesquisa faz-se necessario para buscar compreender qual caminho cada
professor buscou para desenvolver sua pratica pedagodgica diaria. Ndo sO a
formacao académica, como objetivo de titulo, é importante para o processo de
ensino e aprendizagem, mas identificar quais profissionais estdo empenhados
em dar continuidade aos estudos, desenvolvendo uma anélise diaria de suas
intervencdes junto aos estudantes, € essencial para se pensar em estratégias
gue poderao beneficiar nossos estudantes tendo sempre em mente desenvolver
uma educacao de qualidade.

Nessa perspectiva, vale ressaltar que apenas uma das pesquisadas
possui especializacdo em Educacéao Infantil, demonstrando um cenario carente
de profissionais empenhados em buscar conhecimentos especializados nessa
etapa da educacao basica.

Varios sdo os aspectos relevantes na busca por uma formacao global
das criancas. Os pequenos tém muitas particularidades e necessidades que
exigem um profissional qualificado. O Curriculo em Movimento da SEEDF (2014)
aborda algumas possiveis denominacdes que um curriculo pode comportar em
relacdo a organizacdo do trabalho pedagdgico, como: “atividades, temas
geradores, projetos, vivéncias, entre outras”. (BRASILIA, 2014, p. 48). Contudo,
0 que vale ressaltar ndo é a presencga de uma estratégia de ensino dentro de um
curriculo, o que importa: “é que essas estratégias adquiram sentido para a
crianca e nao sirvam apenas para manté-las ocupadas, controlada, quieta,

soterrada por uma avalanche de tarefas”. (BRASILIA, 2014, p. 48).



40

Na busca por desenvolver essas situagcfes didaticas, cabe ao professor
sempre se questionar onde esta a crianga dentro da situacdo de aprendizagem
proposta, desenvolvendo atividades que sdo importantes para a formacédo dos
pequenos. Nesse viés, € extremamente necessario que os profissionais que
atuam com Educacéo Infantil se especializem para que possam melhor entender
0 processo de formacdo e de crescimento da crianca para trabalhar com
qualidade.

Cada individuo carrega concepcOes diferentes de ver o mundo,
interpretacdes diferentes da mesma realidade. S&o esses pontos de vista que
foram gerados dentro de uma cultura prépria, de uma vivéncia académica, social
e cultural, que precisam ser socializados com o grupo, construindo e ampliando
a visdo do contexto em que o grupo esta inserido.

Para Antunes (2012), essas relacdes interpessoais sdo importantes
dentro de um contexto didatico-pedagdgico. Para esse autor:

Quando a concepgédo de escola pressupunha — se é que algum dia
efetivamente pressupds — que sua Unica razdo de existir era a de
transmitir informac6es segundo planos sistémicos e garantir as novas
geracbes o dominio da heranca cultural acumulada, e o papel do
professor restringia-se especificamente a exposicdo desses
conteldos, era possivel pensar que os alunos e professores
habitassem mundos diferentes que se cruzavam com objetivos
claramente distintos; alguns para dizer, outros para ouvir.

A escola, ao assumir, todavia, um papel “educativo” e, portanto, ao usar
a heranca cultural a ser transmitida como instrumento para desenvolver
competéncias, agucar sensibilidade, ensinar a prender, animar
inteligéncias, desenvolver multiplas linguagens, capacitar para viver e,
assim, “transformar” o ser humano, fez com que as relagbes
interpessoais passassem a ganhar dimensdo imprescindivel.
(ANTUNES, 2012, p. 438-439).

As experiéncias ja vivenciadas pelos agentes educativos sao
importantes informagbes a serem compartilhadas com o grupo. A troca de
experiéncias e vivéncias pode fazer com que um determinado professor reveja
sua pratica dentro de um ponto de vista diferente. Dentro de um Unico contexto
de aprendizagem, podemos ter varios segmentos com experiéncias

diversificadas, como podemos observar nos quadros a seguir:

Quadro 2 — Ha quanto tempo trabalha com Educacao Infantil?
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Pesquisados

Tempo de trabalho com Educacdo
Infantil

Centaurea, Anturio e Bouvardia

Menos de 1 ano

Imbuia, Estrelicia, Delfin e Cravina

De 1 a 4 anos

Figueira

De 4 a 8 anos

Celo6sia, Acéacia, Gérbera e Flox

Mais de 8 anos

Quadro 3 — Ha quanto tempo atua ou atuou como professora, em sala de

aula, com Educacéo Infantil?

Pesquisados

Tempo de atuacdo em sala de aula

Imbuia

Nunca atuou

Figueira, Bouvardia, Anturio,
Centaurea e Cravina

Menos de 1 ano

Acéacia, Delfin e Estrelicia

De 1 a 4 anos

Flox, Gérbera e Celésia

Mais de 8 anos

Dentro de um contexto onde as trocas de experiéncias sdo importantes
recursos para se (re)pensar as praticas pedagogicas, a formacdo continuada
desses profissionais ndo pode acontecer de forma desarticulada da pratica,
fazendo-se necessario uma aproximacao entre teoria e pratica.

Para Moreira (2002, p. 53):

As préaticas de formagdo continuada, de uma forma geral, sdo
concebidas como meio de acimulo de conhecimento ou aprendizado
de novas técnicas, em eventos de curta duragdo (semindrios, cursos,
palestras, etc.), deixando de lado o trabalho de reflexdo critica sobre
as préticas pedagodgicas, voltadas para a (re)constru¢cdo permanente
da identidade pessoal e profissional do professor, em interacdo
continua. Tais praticas sdo tratadas como [...] verdadeiros pacotes
comerciais, idealizados por improvisados formadores que se
encontram distante da realidade escolar e estdo mais interessados na
Formacéo Continuada como um negdcio lucrativo.

Dentro do contexto da escola pesquisada, alguns profissionais que la
atuam, corroboram com a ideia de que a formacéo continuada acontece apenas
em momentos especificos e destinados a esse fim. Quando questionados se a
escola em que atuam oferece momentos de formacgdo continuada, trés
interlocutoras afirmaram categoricamente que ndo. Dentre esses agentes que
negaram a existéncia da formacao continuada dentro do espacgo escolar estao

duas professoras e a gestora da escola.



42

Ainda em resposta a pergunta - “A escola em que vocé atua oferece

momentos de formacéo continuada? ”, foram obtidas as seguintes respostas:

“Sim. Nos momentos de coordenacdo coletiva com palestras e
oficinas”. (Figueira)

“Sim. Palestras, dias de formagcéo continuada na Regional”.
(Bouvardia)

“Sim. Em momentos de coordenagdo”. (Anturio)

“Sim. Palestras na prépria escola, dias de formacdo na Regional de
Ensino”. (Cravina)

“Sim. Nos poucos momentos que ocorreram o curso”. (Delfin)

“Sim. Palestras na CRE e oficinas na escola”. (Estrelicia)

“Sim. Temos quatro dias no calendario destinados a formagcéo, com
palestras e oficinas, além de cursos oferecidos pela Secretaria de
Educagéo”. (Gérbera)

‘Nédo ¢é formac&o continuada, mas palestras: rotina, relatério
individual, planejamento”. (Acacia)

“Sim. Palestras e oficinas de formag&o”. (Flox)

Os profissionais que identificam a formacdo continuada dentro do
ambiente escolar, trazem a ideia de formacdo com palestras, oficinas, cursos
etc, ndo reconhecendo as trocas de experiéncias como momentos de formacéo
continuada. Para que esse reconhecimento, das interacdes sociais, realmente
ocorra, 0 espaco e tempo destinados a coordenacéo pedagdgica necessitam ser
planejados e articulados pelo coordenador, buscando estratégias que instiguem
os profissionais a buscarem, no outro, um apoio pedagdgico, estimulando
reflexBes diarias da pratica pedagdgica.

Para que essa pratica se concretize, é fundamental o reconhecimento
do espaco e tempo de coordenacgdo pedagdgica como momentos de formacéao
continuada por todos os agentes educacionais da instituicdo, principalmente,
pela equipe diretiva, uma vez que a atuacéo dessa equipe pressupde promover
a participacao coletiva de todos os envolvidos no processo educacional das
criangas. (BRASILIA, 2014).

Segundo Moreira (2002, p. 51):

Para um desenvolvimento profissional [...], consideramos a escola
como o locus privilegiado para a sua formacéo, enquanto um espaco
social de aprendizado continuo e permanente, capaz de oferecer novas
reflex6es sobre a acéo pedagogica, em que os saberes da experiéncia
sejam “confrontados” com os saberes academicamente produzidos,
para que sejam legitimados pela pratica docente.

A SEEDF adota, como politica publica, a destinacdo de quatro dias

letivos para a formacao continuada dos profissionais que atuam com Educacao
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Infantil. Esses dias sdo prefixados no calendario escolar e destinados a
momentos de estudos, andlises do curriculo, troca de experiéncias, entre outros
assuntos que auxiliam no desenvolvimento da préatica pedagogica. Entre a
maioria dos pesquisados que identificam a formacdo continuada presente no
espaco de trabalho, poderiamos destacar a resposta de Acéacia, a qual nao
identifica esses dias que a SEEDF destina para formagéo continuada como tal.
Para ela: “Nao € formacdo continuada, mas palestras: rotina, relatério
individual, planejamento”.

Dentro dessa perspectiva, podemos trazer a ideia de Névoa (1995, apud
MOREIRA, 2002, p. 55): “[...]. E certo que conhecer novas teorias faz parte do
processo de construcdo profissional, mas, obviamente, ndo bastam, se estas
nao possibilitam ao professor relaciona-las com seu dia-a-dia”.

Dentre os profissionais pesquisados, a maioria reconheceu que 0s
momentos de formacao continuada, por eles identificados, contribuem com sua

pratica pedagodgica diaria, como podemos observar no grafico a seguir:

Grafico 1 - A formagdo continuada tem contribuido com sua préticaem seu

dia a dia?
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Para Moreira (2002) é importante destacar que:

Ha& professores de sistemas e redes de ensino, com quem convivemos
em cursos de formacdo de professores, que demonstram serem
capazes de introduzir mudancas nas suas praticas independente da
realizacdo ou ndo das atividades de formacao continuada, organizadas
pelas secretarias municipais de educacgao. Em contrapartida, ha outros
professores que, mesmo tendo realizado varias atividades de formacéo
continuada (cursos, leitura de textos varios, semindrios, grupos de
estudos, dentre outras), pouco ou nada alteram em suas praticas.

(p.59).

Cada pesquisado trouxe seu momento onde essa contribuicdo se fez

mais presente, como podemos observar nas respostas:

“Levando mudangas e enriquecendo a pratica”. (Figueira)

“Nos momentos em sala de aula”. (Bouvardia)

“Nos momentos do planejamento”. (Anturio)

“Nas trocas de experiéncias e relatos de colegas”. (Cravina)

“Quando me faz refletir sobre a pratica pedagogica que utilizo em sala”.
(Delfin)

“Oferece um momento de troca de ideias, informagbes”. (Estrelicia)
“Tudo que aprendo, e a troca de experiéncias com demais colegas,
contribui na hora de planejar minhas aulas e ainda na minha pratica
diaria (atividades com alunos) . (Gérbera)

“Na prética. Seja realizando a rotina, elaborando relatérios ou
planejando”. (Acécia)

“Na atualizagcéo das rotinas, nos trabalhos do cotidiano”. (Flox)

Podemos constatar, a partir das contribuicdes dos interlocutores, que a
formacado continuada identificada por eles, de certa maneira, auxilia em suas
praticas pedagogicas, mas essa formacgao continuada realmente atende as suas
expectativas?

Para ajudar a responder a esse questionamento, observemos o grafico

a sequir:



45

Gréafico 2 — A formacdo continuada atende as suas expectativas?

As vezes
42%

Sim
25%

Para Moreira (2002, p. 60): [...] as atividades de formacdo devem ser
organizadas a partir da identificacdo das reais necessidades por demanda de
capacitacao dos professores dos sistemas e redes de ensino [...]. Para que um
curso, palestra, entre outras atividades, acorram de forma a ampliar os
conhecimentos pedagdgicos de seus participantes, precisam buscar as reais
caréncias encontradas pelos agentes educacionais, levando em consideracao o
contexto em que estdo inseridos, caso contrario, os cursos ofertados terdo a
participagdo dos profissionais da educagdo apenas para cumprir uma
formalidade, caracterizando esses cursos, segundo Moreira (2002), apenas
como fornecedores de certificados, e para garantir, também, “a ocupagao dos
professores nos periodos de planejamento e na semana de estudos”. (p.60).

Corroborando com a ideia do autor, podemos mencionar a fala de alguns
interlocutores da pesquisa se a formacdo continuada atende as suas

expectativas.

“As vezes fica vago e répido”. (Bouvardia)

“Poderia ser mais frequente, mais oficinas praticas”. (Flox)

“Poderia ser oferecido com mais frequéncia, principalmente com
sugestbes de atividades”. (Figueira)

“Apenas gostaria que fosse CONTINUADA. Que houvesse momentos
de estudo”. (Acécia)
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As atividades a serem desenvolvidas com o0s agentes educacionais
necessitam serem pensadas e elaboradas dentro de um contexto social e
cultural, considerando as praticas e vivéncias de cada integrante do grupo,
valorizando a diversidade de ideias para atingir um objetivo Unico: (re)pensar

praticas pedagogicas que possam melhorar a qualidade do ensino.

3.2 As Atividades Ludicas e a Visao dos Agentes Envolvidos na

Pesquisa

Antes de serem abordadas as rela¢des entre o ludico e o conhecimento
sobre esse tema pelos interlocutores da pesquisa, vale considerar a abordagem
que o Curriculo em Movimento para Educacéo Infantil da SEEDF (2014) traz
sobre essa ferramenta pedagdgica. Segundo esse documento, o brincar faz
parte da proposta curricular elaborada para a rede publica de ensino do DF,
caracterizando-o0 como importante atividade para o desenvolvimento integral das
criancas.

Buscando compreender se os profissionais que ali atuam utilizam de
ferramentas ludicas em sua rotina diéria, primeiro foi necesséario buscar
compreender em que momentos de sua trajetéria pedagdgica a ludicidade se fez
presente como conceito metodolégico, como podemos perceber no quadro a

seqguir:

Quadro 4 — Em quais momentos de sua formacéao vocé ouviu falar sobre o

ladico na educacéo?

Pesquisados Respostas
--------- Nunca ouvi
Cravina, Gérbera, Imbuia, Celosia, Na graduacao
Acacia, Figueira, Flox, Estrelicia,
Delfin e Bouvardia
Acacia e Delfin Na coordenacédo pedagogica
Cravina, Gérbera, Centaurea, Em cursos de formacéo
Anturio, Acacia, Figueira, Flox,
Estrelicia e Delfin
Flox" Outros (*magistério)
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Todos os pesquisados, em algum momento de sua formacéo, seja ela
académica (com intensdo a obtencao de titulo) ou continuada, ja ouviram falar
sobre o ludico e trouxeram 0s seguintes conceitos sobre o que seriam atividades
ludicas:

“Atividades que envolve brincadeiras e material concreto”. (Bouverdia)
“E todo e qualquer movimento que tem como objetivo produzir prazer
no momento da educacgédo”. (Delfin)

“Atividades com brincadeiras utilizando material concreto (quebra-
cabeca, massinha etc.)”.(Estrelicia )

“Brincadeiras, jogos, tarefas de quebra-cabegas efc.” (Flox)

“Aquelas em que o estudante brinca enquanto aprende, utiliza material
concreto, jogo simbdlico etc.” (Figueira)

“E a realizagdo de atividade de forma prazerosa’. (Acécia)

“As brincadeiras, 0s jogos, 0s papeis sociais que se tem na sociedade”.
(Anturio)

“Séo atividades de entretenimento que divertem, ddo prazer”.
(Centaurea)

“Séo atividades que auxiliam no processo de desenvolvimento da
aprendizagem”. (Celésia)

“Sdo aqueles que proporcionam momentos de felicidade,
entretenimento, envolvimento, imaginagdo, simulacdo, descobertas,
aprendizado para que criangas ultrapassem a barreira do real’.
(Imbuia)

“Sao jogos, brincadeiras e atividades que possibilitam uma
aprendizagem de forma divertida”. (Gérbera)

"Atividades com material concreto, brincadeiras, musicas”. (Cravina)

Tomando como base 0s conceitos trazidos pelos pesquisados sobre
ludicidade e analisando-os dentro da abordagem desenvolvida pelos autores que
fundamentaram essa pesquisa, podemos perceber que esse conceito possui
algumas variaveis, como: jogos, materiais concretos, brincadeiras, musicas.

Dentro da abordagem de ludicidade trazida por Luckesi (2014), a
ludicidade ndo esta presente em um brinquedo, em um jogo ou em materiais
disponibilizados para as criangas, mas na circunstancia que cada atividade é
desenvolvida, necessitando do olhar, sempre atendo, dos docentes com a
intencdo em identificar o prazer nas criangas durante a execugao da atividade
proposta.

Os conceitos trazidos pelos interlocutores da pesquisa, podem ser
considerados momentos ladicos, mas a ludicidade ndo esta presente apenas nos
momentos de entretenimento, mas em qualquer atividade que estabeleca uma
relacdo de prazer com quem a esta desenvolvendo, como uma simples historia

ou um jogo de futebol.
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Alguns pesquisados trouxeram o conceito de ludicidade dentro dessa
perspectiva desenvolvida por Luckesi (2014), da relacao de prazer, como Delfin,
Imbuia, Centaurea e Acécia, outros ja afirmaram que as atividades ludicas séao
0S jogos, as brincadeiras que auxiliam no processo de aprendizagem.

Para Kishimoto (2011), n&o é dificil os profissionais da area da educacéo
considerarem importante o brincar no universo infantil. Mas algumas duvidas
podem surgir quando os educadores tentam associar 0 jogo a educacgao, se
guestionando se ha alguma diferenca entre jogo e o material pedagdgico. Dentro
da ideia desenvolvida por essa autora, 0 jogo s6 € jogo, quando a crianca apenas
brinca, e ndo para obter um resultado final.

Alguns dos interlocutores da pesquisa trouxeram a definicdo de ludico
como algumas atividades que auxiliam na aprendizagem, como Celdsia (“S&o
atividades que auxiliam no processo de desenvolvimento da aprendizagem”),
Gérbera (“Sdo jogos, brincadeiras e atividades que possibilitam uma
aprendizagem de forma divertida”) e Figueira (“Aquelas em que o estudante
brinca enquanto aprende, utiliza material concreto, jogos simbdlicos etc.),
buscando um objetivo final nas atividades: o conhecimento. Para essas
interlocutoras, as atividades denominadas como ludicas sdo consideradas um
meio para chegar a um objetivo proposto.

Para Kishimoto (2011), essas atividades também podem ser
consideradas ludicas, mas com uma nova reestruturacdo, agora como jogo
educativo. Esse novo significado surgiu da necessidade de uma intervencao
maior dos docentes junto as brincadeiras, mas essas brincadeiras ndo perderam
sua funcéo ludica, de propiciar prazer e diversdo, apenas ganhou uma dimensao
maior: através dos jogos a crianca pode ampliar seus conhecimentos.

Varios sdo os posicionamentos frente ao que se poderia caracterizar
como ludico, mas um ponto foi unanime entre os participantes da pesquisa: as
atividades ludicas em sala de aula facilitam a relagcéo entre teoria e prética.

Os interlocutores da pesquisa trouxeram oS momentos em que essas

praticas se fazem presente no dia a dia, como podemos perceber em suas falas:

“Na maioria dos momentos, nas rodinhas, no manuseio de livros, com
Jogos, brincadeiras etc”. (Cravina)

‘Em todos os momentos, através de brincadeiras, jogos etc.”.
(Bouvardia)
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“Em varios momentos, entre eles nas brincadeiras e brinquedos
disponibilizados”. (Delfin)

“Quando dou pra eles palitos de picolé e pego para fazer contagem de
1 a 10" (Estrelicia)

“Nas montagens de legos, nos quebra-cabecas, na casa de
brinquedos, nas brincadeiras de pai e mae”. (Flox)

“Em quase todos, pois utilizamos materiais concretos. Em sala e nos
outros ambientes de aprendizagem”. (Figueira)

“Em jogos, brincadeiras, musicas, teatro”. (Acacia)

“Em varios momentos. Na rodinha, na casinha de brinquedos...”.
(Anturio)

“Jogos, brincadeiras, dindmicas e leitura de historinhas”. (Centaurea)
“Em muitos momentos em forma de musica/brincadeiras cantadas,
jogos e outros”. (Celosia)

“De acordo com quais os interesses e competéncias necessarias do
que foi trabalhado’. (Imbuia)

“Nos momentos de brincadeiras, nas “introducées” de letras e/ou
assuntos novos, em atividades psicomotoras e outros”. (Gérbera)

Observando o contexto apresentado sobre os momentos em que as
atividades ludicas se fazem presentes em sala de aula, além da caracterizagéo
usual do ladico como brinquedo, jogos ou brincadeiras (considerando a definicdo
desses termos trazida por Kishimoto (2011)), podemos constatar um acréscimo
na definicdo de ludico trazida por Estrelicia, Flox e Figueira. Para essas
interlocutoras, as atividades com material concreto também sédo caracterizadas
ferramentas ludicas.

Nenhum material é valido por si s6. Essa diversidade de concepc¢fes
acerca dos materiais e jogos, aponta para uma maior necessidade de ampliar
nossa reflexdo e sempre procurar rever nossa pratica considerando o aluno
como sujeito importante desse processo. O professor ndo pode vincular sua
metodologia de ensino a algum tipo de material porque ele € atraente. A simples
introducéo de jogos, brincadeiras ndo garante uma melhor aprendizagem pelo
simples motivo de uséa-la, o material concreto ou o jogo pode ser fundamental
para o desenvolvimento integral da criangca, mas necessitam de uma conexao
com o mundo da criancga.

Buscando maior aproximacédo do uso dessas ferramentas metodoldgicas
no dia a dia da pratica pedagdgica, e acreditando em sua real importancia no
processo de desenvolvimento das aprendizagens, foi questionado aos docentes
guais jogos, brinquedos e brincadeiras que mais utilizavam em sala de aula.

Obtivemos as seguintes respostas:
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“Jogos que envolvam letras, palavras, quantidades, que trabalhem a
parte psicomotora e desenvolvam o raciocinio e a criatividade”,
(Gérbera)

“Brincadeiras cantadas, brinquedos pedagbgicos e brinquedos
disponiveis em sala”. (Celésia)

“Amarelinha, bate e corre, estatua, amassar papel para cobrir um
abacaxi...”. (Centaurea)

“Uso de lego, massa de modelar, brincadeira de cantar, advinhas...”.
(Antario)

“Quebra-cabeca, brinquedos pedagdgicos da escola, lego, tampinhas
de pets, material feito com sucata”. (Flox)

“Quebra-cabega, lego, massa de modelar”. (Estrelicia)

“Brinquedos: bonecas, carrinhos, lego entre outros. Brincadeiras:
casinha, desfile...”. (Delfin)

“Lego, massinha de modelar, quebra-cabega, musica”. (Bouvardia)
“Lego, quebra-cabega, massinha, musicas, livros”.

Cada docente exemplificou quais materiais se fazem presentes durante
a rotina em sala de aula, categorizando entre jogos, brinquedos, brincadeiras e
materiais concretos. A partir desses exemplos, podemos considerar que 0s
docentes reconhecem o uso dessas ferramentas pedagdgicas em sala de aula
e as utilizam como recurso dentro de um processo de aprendizagem.

Buscando ampliar ainda mais o conceito e a utilizacdo das atividades
lidicas como importante recurso pedagdgico na pratica pedagogica, 0s
interlocutores responderam quais 0s aspectos positivos e desafiadores na
utilizacdo das atividades ludicas em sala de aula. Todos os interlocutores
encontram pontos positivos na utilizacdo de atividades ladicas, e sete
participantes relataram pontos desafiadores.

Como pontos positivos obtivemos 0s seguintes posicionamentos:

“Enriquece a pratica diaria (trabalho pedagdgico), facilita a
compreensdao e assimilagcao por parte dos alunos, tornando as aulas
mais prazerosas”. (Gérbera)

“S&do nessas horas de envolvimento que as criangas podem
experienciar, simular, conhecer objetos, sentimentos, limites e realizar
as mesmas acglOes repetidas vezes, entre tantas outras coisas”.

(Imbuia)

“Auxiliam no processo de desenvolvimento cognitivo, social, afetivo”.
(Celosia)

“Séo atividades reais que estabelecem relacbes imaginarias”.
(Centaurea)

“Desenvolvimento global da crianga: melhora a aprendizagem,
imaginag&o...”. (Antario)

“Oferecer a crianca momentos de aprendizagem de forma prazerosa”.
(Acécia)

“Desenvolvimento das linguagens; aperfeicoamento das competéncias
com vistas a alfabetizacdo”. (Figueira)

“As mesmas desenvolvem o raciocinio, a convivéncia entre colegas, a
resiliéncia, a cooperagdo”. (Flox)
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“Aprender brincando”. (Estrelicia)

“E por meio das atividades ltdicas que as criangas iniciam um processo
de representacéo do cotidiano entre experiéncias atuais e passadas,
originando novas interpretacdo e reproduc¢do do real, de acordo com
suas afeig6es, necessidades e desejos”. (Delfin)

“Interagéo entre os estudantes”. (Bouvardia)

“Melhor interagdo com os colegas, com a professora e grande
desenvolvimento motor e psicomotor”. (Cravina)

Foi unanime a aceitacéo do uso de ferramentas Iddicas como positivas
no ambiente escolar. Pudemos constatar, nas respostas, que os participantes da
pesquisa reconhecem essas atividades como importantes instrumentos no
processo de construcdo de conhecimento, auxiliando no desenvolvimento do
raciocinio, na cooperacao, nas interagdes sociais, no reconhecimento de limites,
entre outros aspectos.

Vale ressaltar, porém, que o ladico ndo € a Unica alternativa para a
melhoria na interacdo ensino-aprendizagem, mas € uma ponte que auxilia na
melhora dos resultados por parte dos educadores interessados em promover
mudancas.

O desenvolvimento da crianga e, consequentemente, seu aprendizado,
ocorrem quando ela participa ativamente: seja discutindo regras do jogo, seja
propondo solucdes para resolvé-los. E de extrema importancia que o professor
também participe e que proponha desafios em busca de uma participacéo
coletiva, buscando desenvolver o potencial de cada crianga.

O primeiro passo foi dado, o reconhecimento, por parte dos docentes,
da relevancia do uso de ferramentas ludicas como recurso pedagdgico, agora sO
nos resta confiar e acreditar que essas praticas realmente acontecem no dia a
dia de sala de aula.

Quanto aos aspetos desafiadores:

“O ponto negativo é muito mais trabalhoso, quando bem planejado”.
(Celésia)

“Limitacdo de espago em sala...”. (Anturio)

“‘Empolgacédo exagerada de alguns, que podera interferir no
andamento da atividade”. (Figueira)

‘Em principio desencadeiam desentendimentos, competicdo,
pequenos conflitos que séo logo sanados”. (Flox)

“Certas criangas resistem em fazer atividades escritas, s6 querem
brincar”. (Estrelicia)

“Empolgacdo demasiada dos estudantes, as vezes atrapalha’.
(Bouvardia)

“As vezes alguns alunos se empolgam muito e acabam se dispersando
e dispersando os outros”. (Cravina)
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Dentre os pontos destacados como desafiadores, o que se evidenciou
mais € a falta de controle dos professores sobre seus alunos, gerando uma
inquietacdo e empolgacdo durante as atividades propostas, acarretando certo
desconforto pelos professores frente a atividade. Segundo Antunes (2007, p.
142-143):

A desobediéncia é absolutamente normal em uma crianga que se
desenvolve.

Ocorre em graus variados, de acordo com a personalidade de cada
uma e, na maioria das vezes, a crianca nao a encara da mesma
maneira que o adulto o faz. [...]

Bons pais e bons professores ndo sdo 0s que encorajam e
condicionam “bons comportamentos” e a passividade, mas os que, ao
enfrenta-los, descobrem que tém diante de si uma crianca inteira e
saudéavel que busca progressivamente modelar suas ac¢oes.

Antunes (2007) ndo nega a existéncia de criancas que por mais que pais
e professores desenvolvam um trabalho interventivo, consigam, de fato,

controlar seus comportamentos impulsivos. Para esse autor:

Boas escolas de educacgéao infantil ndo rotulam criancas de “bem” ou
malcomportadas”, antes buscam saber o que ocasiona 0 mau
comportamento, tentando identificar o problema antes de resolvé-lo.
(ANTUNES, 2007, p. 144).

E consenso sobre a importancia do desenvolvimento de atividades
lidicas para o desenvolvimento global das criancas, mas em nenhum momento
se mencionou sobre sua aplicabilidade, se era considerada de facil aplicagdo. O
brincar faz parte do dia a dia infantil, mas se pensar em atividades que promovam
0 prazer, a alegria, considerando cada individuo como Unico, em uma realidade
de escola publica com 24 criancas em cada sala, ndo é tarefa facil. Requer um
planejamento e uma compreensao um pouco mais aprofundada sobre o tema,
para que os objetivos fiquem claros durante a elaboracéo dos planos de aula e
durante o desenvolvimento com as criangas, para que essas atividades
propostas ndo se tornem apenas momentos para ocupar 0S pequenos.

O professor precisa criar situagcdes onde essas criangas possam
expressar seus sentimentos e anseios, e durante as brincadeiras “a crianga
elabora conflitos e ansiedades, demonstrando ativamente sofrimentos e
angustias que n&o sabe explicar”. (ANTUNES, 2007, p. 31).

Os posicionamentos até aqui relatados foram baseados em informacdes

colhidas através de um questionario, com opiniées proprias e conceitos
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construidos dentro de uma formacgéo pedagdgica percorrida por cada interlocutor
da pesquisa. Assim, cada individuo pode contribuir com seu ponto de vista sobre
o tema pesquisado, trazendo suas consideracdes, frustacdes e anseios na busca
de uma pratica pedagdgica voltada a realidade dos estudantes.

Para Ludke e André (1986, p. 25):

E fato bastante conhecido que a mente humana é altamente seletiva.
E muito provavel que, ao olhar para um mesmo objeto ou situacao,
duas pessoas enxerguem diferentes coisas. O que cada pessoa
seleciona para “ver’ depende muito da sua histéria pessoal e
principalmente de sua bagagem cultural. Assim, o tipo de formacéo de
cada pessoa, 0 grupo social a que pertence, suas aptiddes e
predilecbes fazem com que sua atencdo se concentre em
determinados aspectos da realidade, desviando-se de outros.

Concordando com a ideia desenvolvida pelas autoras, cada individuo
carrega consigo uma forma particular de interpretar e de avaliar sua atuagéo
dentro de um contexto social, fazendo-se necessario, nesse momento, uma

visdo de pesquisadora observadora como interlocutora da pesquisa.

3.3 Um Outro Olhar: A Observacao

Dentro de um contexto da SEEDF o espaco e tempo das coordenacdes
pedagogicas constituem-se, segundo Fernandes (2007), um importante meio de
educacdo continuada, com momentos de reflexbes e “desenvolvimento
profissional com vistas a uma educacgao de qualidade social”. (p.73).

Considerando o cenario atual, a coordenacao pedagdgica dentro da rede
de ensino publico do DF possui uma estrutura que comtempla a jornada
ampliada de 5 horas de aula para o aluno e quinze horas semanais de
coordenacao pedagodgica para os professores, divididos da seguinte maneira:
Dois dias destinados a coordenacdo individual, fora do ambiente escolar
(segunda-feira e sexta-feira); um dia para a coordenacéo coletiva (quarta-feira)
e dois dias destinados a coordenacao na propria escola (terca-feira e quinta-
feira).

Durante as coordenacdes pedagogicas, cabe ao coordenador a funcao
de articulador pedagdgico, caracterizando os momentos de coordenagdes como

espaco para troca de experiéncias buscando ter uma escuta sensivel e um olhar
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investigativo para tragcar melhores caminhos por onde os docentes possam
percorrer, ampliando, assim, as alternativas para um desenvolvimento da pratica
pedagogica com vistas a um ensino de qualidade.

Considerando o questionario aplicado como instrumento de pesquisa e,
as respostas apontadas pelos interlocutores, poucos identificaram a
coordenacdo pedagodgica como um espaco de formacdo continuada, mas
caracterizando a observacdo como instrumento para obtencao de dados, foram
constatados momentos de formacgéo continuada dentro do espaco e tempo da
coordenacao pedagdgica.

Foram 06 (seis) momentos destinados a observacdo das reunifes de
coordenacdo pedagodgica, divididos em: 03 (trés) momentos destinados as
coordenacdes coletivas (quartas-feiras) e 03 (trés) reunibes pedagodgicas dos
professores (tercas-feiras e quintas-feiras).

As 03 (trés) reunides coletivas foram realizadas pela vice-diretora e pela
diretora da escola, tanto no turno matutino quanto no turno vespertino. Os
informes trazidos pela diretora eram de cunho administrativo: informes de
circulares enviadas pela CRE, medidas que foram utilizadas para sanar alguma
dificuldade na estrutura da escola que estavam gerando transtornos aos
professores e alunos, entre outas. Ja4 a vice-diretora abordou temas mais
voltados a parte pedagdgica, como: passeios extraclasse que estavam
agendados, cronograma de atividades a serem desenvolvidas pelos professores
em homenagem ao dia das criancas, informativos sobre preenchimento de
diario, entre outras.

Nos outros 03 (trés) momentos de reunibes pedagdgicas, a
coordenadora esteve mais atuante nas reunides que ocorreram no turno
matutino. Na maior parte do tempo, os professores desenvolveram suas
atividades de maneira individual, fazendo planejamento, preenchendo diarios,
montando atividades para serem utilizadas com as criancgas.

Durante as observacbes, poucos foram 0s momentos em que a
coordenadora fez um trabalho interventivo junto aos professores, buscando
observar suas fragilidades e potencialidades para pensar em estratégias que
pudessem ajudar esses profissionais em sua pratica diaria, mas ocorreram. Em

um desses momentos, alguns professores, principalmente, aqueles que estavam
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estreando na educacéo infantil, sinalizaram dificuldade em como desenvolver as
propostas curriculares dentro de sala.

Esses profissionais queriam “atividades” prontas que pudessem aplicar
as criancgas, atividades essas onde as criancas apenas reproduziriam comandos.
Para Antunes (2012, p. 29-30):

O cérebro humano ndo aprende de uma Unica maneira, € por esse
motivo o professor necessita empregar em todas as oportunidades a
aprendizagem significativa, eliminando atividades que conduzam a
uma aprendizagem mecanica.

A aprendizagem significativa € o processo pelo qual uma nova
informacao se relaciona de maneira nédo arbitraria e substantiva (néo
literal) & estrutura cognitiva do aprendiz. A aprendizagem significativa,
assim, se contrapde a aprendizagem mecanica ou automatica, quando,
nesta dltima, as novas informag¢6es sao adquiridas sem interagir com
conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva.

Defendendo a ideia, aqui trazida, por Antunes (2012), a coordenadora
buscou desenvolver com esse grupo de professores momentos de reflexdes
através de textos que abordassem essa tematica, procurou demonstrar outros
recursos que pudessem ser utilizados em seus planejamentos diarios através da
troca de experiéncias com outros profissionais com mais experiéncia em
educacao infantil, enfim, procurou fazer do momento de coordenac¢do um espaco
privilegiado de aprendizagem continua.

Esses profissionais participaram de todos 0s momentos propostos, o que
ocorreu em dois encontros de coordenacdo pedagdgica, sinalizando
compreender o que ali estava sendo desenvolvido. Por fim, a coordenadora
informou que as atividades que foram propostas por eles para que fossem tiradas
copias, onde seriam trabalhadas com as criancas, ndo caberia dentro de uma
proposta curricular para a educacdo infantil, onde as aprendizagens
significativas sobressaltam a uma abordagem mecanica.

Com o passar dos dias, constatamos que o momento de reflexdo
realizado com os professores, a abordagem utilizada, ndo surtiu o efeito
esperado, ja que esses se reuniram e tiraram copia das atividades a serem
desenvolvidas com as criangas fora do ambiente escolar.

Para Gatti (2003), os idealizadores de projetos que visam ao
desenvolvimento de novas praticas pedagogicas atravées da formacao

continuada, acreditam que ofertando cursos e estimulando a participacdo dos
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agentes educacionais produzirdo efeito quase que instantaneo em suas praticas
diarias, mas a realidade constatada é outra.

Nao basta apenas ofertar cursos e “forcar” a participagdo desses
profissionais imaginando uma mudanca imediata em sua pratica pedagogica.

Ainda citando Gatti (2003), dentro dessa perspectiva:

As limitagBes dessa concepcdo tém sido tratadas pela pesquisa e
literatura em psicologia social, que chamam a atencéo para o fato de
gue esses profissionais séo pessoas integradas a grupos sociais de
referéncia nos quais se gestam concepc¢des de educacdo, de modos
de ser, que se constituem em representacdes e valores que filtram os
conhecimentos que lhes chegam. Os conhecimentos adquirem sentido
ou ndo, sdo aceitos ou ndo, incorporados ou ndo, em funcdo de
complexos processos ndo apenas cognitivos, mas socioafetivo e
culturais. Essa é uma das razfes pelas quais tantos programas que
visam a mudanca cognitiva, de praticas, de postura, mostram-se
ineficazes. Sua centralizacdo apenas nos aspectos cognitivos
individuais esbarra nas representacdes sociais e na cultura do grupo.
(p.192).

Durante as observacbes em momentos de coordenacdo dos
professores, observou-se que a maioria dos profissionais se fazem presentes em
todos os dias destinados a essa pratica, mas em sua maioria desenvolvendo
atividades individuais, como: preenchimento de diarios, elaboracbes dos
relatorios individuais dos estudantes, planejamento das atividades. Nos
momentos de interacdo entre os professores, estes eram feitos dentro de um
laco de afinidades, onde os professores trocavam experiéncias, planejavam
juntos somente com um professor que mais se identificava.

Os momentos em que todos estavam envolvidos em um mesmo assunto
eram durante as coordenacdfes coletivas, momentos esses onde as informacdes
referentes ao andamento da escola, como um todo, sdo transmitidas aos
professores, como: circulares enviadas da CRE, definicbes de datas para
reunides pedagogicas entre pais e professores, atividades extraclasse,
informativos no geral.

Dentro do contexto do questionario aplicado, das respostas obtidas e
das observacdes realizadas, é essencial que a equipe gestora, juntamente com
a coordenadora, elaborem um plano para tornar os momentos de coordenacéo
pedagdgica um espaco privilegiado de aprendizagem continua e fazer com que
todos os professores reconhecam esse espaco como lécus de aprendizagem,
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integrando todos os agentes educacionais envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

Trilhar o caminho da pesquisa nao foi tarefa facil, e chegar ao fim de uma
meta tracada ndo significa o término de uma jornada, mas sim, a possibilidade
de buscar um novo caminho, um percurso que poderd revelar novas
descobertas, trazer novas perspectivas de um universo encantador que é a
educacao infantil.

No decorrer dessa pesquisa, buscamos identificar a visdo de um grupo
de profissionais, em seu local de trabalho, sobre a importancia das ferramentas
lidicas como pratica pedagdgica eficiente no desenvolvimento global das
criangas, analisando os subsidios que o Curriculo em Movimento da SEEDF traz
em apoio a essa pratica e o reconhecimento, por parte desses profissionais, das
reunides de coordenacdo pedagdgica como espaco e tempo para a formacao
continuada favoravel a utilizacao de atividades ladicas.

Compreender esse universo de acontecimentos e descobertas onde as
criangas estéo inseridas, requer comprometimento, amor, dedicagéo, empenho,
curiosidade e vontade. Vontade de descobrir o que de melhor posso oferecer ao
meu aluno, de que maneira posso (re)pensar minha préatica pedagoégica para
fazer da aprendizagem um momento de prazer, onde as teias de conhecimentos,
socializacdo, afetividade se entrelagam criando um ambiente harmdnico e
agradavel a todos os envolvidos nesse processo.

Reconhecer que o0s conhecimentos sdo mutaveis e que a pratica
pedagogica pode ser repensada considerando o contexto social que cada agente
educativo esta inserido, pode ser considerado um pequeno passo em uma
escala nacional de educacédo, mas um grande salto dentro de um contexto de
sala de aula. Compreender que posso mudar meus conceitos para beneficiar os
alunos, pode estimular a busca por novas aprendizagens, descobrindo que
“aquela” formacado académica nao ficou s6 no passado, mas que pode, e deve
ser continuada.

Os conceitos e posicionamentos apresentados pela maioria dos
interlocutores da pesquisa demonstram uma visdo superficial a respeito da
formacdo continuada, acreditando que sua existéncia esta vinculada a

momentos destinados especificamente para esse fim, ndo enxergando o0s
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momentos de coordenacdo pedagodgica, dentro do espaco escolar, como um
momento propicio a formag&o continuada.

Considera ainda, momentos formativos, aqueles em ha a presenca de
algum profissional ‘habilitado academicamente’ e selecionado para desenvolver
0 curso ou oficina, ndo identificando os momentos de interagéo entre seus pares
durante as reunifes pedagogicas como um momento de formacao continuada e
nem a figura do coordenador pedagodgico como esse formador habilitado.

Para que essa situacao possa ser superada e 0s momentos destinados
a coordenacdo pedagogica passem a ser reconhecidos como espaco e tempo
para a formacgédo continuada e o coordenador pedagédgico como mediador dessa
pratica, € necessario que a equipe gestora, juntamente com os coordenadores,
reconhecam a real funcado a ser desempenhada pelo coordenador dentro de uma
instituicdo de ensino, para que esse agente educativo ndo seja identificado
apenas como um bombeiro, em uma tentativa infinita de controlar o fogo.

Quando se fala em brincar, ndo é dificil encontrar adeptos que
reconhecam a relevancia desse tema no universo infantil, pois, de imediato, ja
fazem uma relacdo entre crianca e brinquedo, caracterizando-os como
indissociaveis, mas sera que esse reconhecimento também ganha forca dentro
de um contexto educacional?

Pelos resultados apresentados, observou-se que os profissionais que
participaram da pesquisa reconhecem e identificam as atividades ludicas como
ferramentas importantes dentro do processo de ensino e aprendizagem,
identificando pontos positivos em sua utilizacdo, como se pdde constatar em
suas afirmacdes.

As politicas publicas pensadas para a educacéao infantil reconhecem a
relevancia das atividades ludicas como praticas pedagogicas a serem
desenvolvidas dentro de instituicbes educacionais, mas identificam que o0 uso
dessas ferramentas ainda n&o se faz constante, como deveria ocorrer, dentro do
ambiente educacional.

Podemos constatar esse fato teoricamente quando o Curriculo em
Movimento da SEEDF faz a abordagem do tema afirmando que: “Na Educacao
Infantil, ndo deveria ter tempo especifico de brincar [...]". (BRASIL, 2014, p. 44).

E podemos constatar empiricamente em um dos relatos trazido por uma
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interlocutora da pesquisa, Estrelicia, quando afirma: “Certas criancas resistem
em fazer atividades escritas, s6 querem brincar”.,

O ludico € uma pratica importante no desenvolvimento global das
criangas, e essa pratica deve estar articulada com os contetdos programaticos
para cada modalidade de ensino, ndo sendo possivel sua separacao: agora €
hora de estudar, agora € hora de brincar.

Muitos foram os percalgcos encontrados no decorrer da pesquisa, mas a
satisfacdo em buscar um olhar critico sobre uma realidade observada,
compreender uma situacdo que se apresenta buscando suas potencialidades,
como o reconhecimento das préaticas pedagdgicas como importante recurso
pedagogico pelos pesquisados e, fragilidades que se desenvolvem dentro do
espaco e tempo das coordenacgdes pedagdgicas, transforma sua perspectiva de
ver o mundo, pois a maior arma agora nos pertence: o conhecimento.

Na busca em responder aos objetivos propostos para a pesquisa em
tela, outras questdes e direcionamentos foram surgindo, abrindo espaco para
gue outras pesquisas se desenvolvam para aprofundar os conhecimentos sobre
a influéncia da formacéo continuada nas praticas pedagdgicas e a real utilizacédo
de ferramentas ludicas dentro do ambiente de sala de aula. Sendo assim,
encerro essa pesquisa, mas ndo com a intencao de encerrar as discussodes sobre
a importancia do ladico como ferramenta pedagogica e os diversos aspectos
relacionados a formacédo continuada dos profissionais da educacgéo, mas com a
intencdo de contribuir para uma analise das reais praticas dos agentes

educacionais do CEl-x a partir da visdo de uma pesquisadora.
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APENDICE 1

ol \ Curso de Pos G'.:c_;l:u:; Lato sensu em
@ , coordenacao
A7\ pedagogica

£ Y,
*t\("" e’:(ola. de gestores

Responsavel pela pesquisa: SAMIA MARIA NOGUEIRA DA SILVA ALVES
AUTORIZACAO PARA PESQUISA

Eu, diretora, responsavel
por esta unidade escolar, autorizo Samia Maria Nogueira da Silva Alves a realizar
pesquisa nesta escola para elaboracdo de seu trabalho de conclusdo de curso de
Especializacdo em Coordenacdo Pedagdgica no corrente ano, desde que sejam
esclarecidos aos participantes os objetivos e os procedimentos da pesquisa.

Sera possibilitado a Samia Maria Nogueira da Silva Alves 0 acesso a esta
instituicdo nos momentos de trabalho pedagdgico, ndo sendo permitida a sua interferéncia
no desenvolvimento das atividades sem que Ihe seja solicitada.

Concordo com a publicagéo dos resultados da pesquisa em questdo desde que nédo
sejam utilizadas informacdes em prejuizo das pessoas envolvidas e/ou da instituicao, bem
como sejam mantidos o sigilo e o anonimato da escola e dos interlocutores, se assim
desejarem.

Brasilia, de de 2015.

Assinatura do(a) Gestor(a) da Unidade Escolar



