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RESUMO: O presente texto é fruto de uma investigagao, cujo o objetivo fora observar
a possivel existéncia/auséncia do ludico nas praticas pedagogicas, de trés
professoras, atuantes nos primeiros anos da educagado basica. Assim sendo,
realizou-se uma investigacdo qualitativa, procurando correlacionar as acgdes
pedagodgicas e as narrativas docentes (contidas no caderno de campo) que
apresentam de forma ampla, as concepgbes das professoras a respeito da
importancia de uma pratica educativa diferenciada, em que o ludico subsidie as
relagcdes de ensino-aprendizagem. Como ponto proeminente da pesquisa, destaca-
se o fato das mesmas apresentarem "fragilidades" na compreensao tedérica sobre o
ludico, que acabam repercutindo em suas agdes pedagdgicas.
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ABSTRACT: This text is the result of an investigation, whose objective was to observe
the possible presence/absence of playfulness in pedagogical practices, three
teachers, working in elementary school. Therefore was held a qualitative research,
aiming to correlate the pedagogical actions and narratives teachers (contained in field
notebook) presenting broadly, the conceptions of the teachers about the importance
of a differentiated educational practice, in which the playful subsidize educational
relations/learning. As a prominent point of the research, there is the fact that they
present "fragilities" in the theoretical understanding of the playful, which end up
reflecting on their teaching actions.
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UMA PALAVRA INICIAL

Buscando superar os limites
tanto da euforia cega daqueles que
enaltecem o jogo como redentor da
Educacao (sobremaneira nos anos
iniciais da educagao basica), como
do exorcismo mistico daqueles que
abominam a parceria entre a
ludicidade e a educagao julgando
tratar-se de um casamento profano,
pensamos ser necessario observar
no aspecto ludico do jogo, o que ele
€: uma possibilidade auspiciosa, de
maneira especial no que concerne a
pratica pedagogica de
professores/as junto aos alunos/as
dos primeiros anos da educacao
basica. Desse panorama
depreende-se a problematica
norteadora alvitrada pelo estudo:

Como o ludico permeia a relacéo de

ensinar e aprender, desde
concepcgoes, as praticas
pedagogicas de professores

atuantes nos anos iniciais da
educacao basica?

Sob o entendimento de que o
jogo configura-se como o]
canalizador, ou melhor, produtor de
uma ambiéncia ludica nos espacos
escolares, consideramos que a
melhor forma de concebé-lo, dar-se-

a na observacado dos aspectos que
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caracterizam o jogo: os seus limites
e potencialidades.

Quanto aos limites, n&o
cremos que O jogo seja O Unico
veiculo pelo qual a escola possa
responder aquilo que Ihe cabe. O
jogo pode com certeza contribuir -
desde que o fendbmeno nao seja
reduzido tdo somente a isso - para
que a Educagao cumpra o seu papel,
entretanto, ele sozinho ndo responde
por outras atribuicdes escolares.

Assim, se 0 jogo nao ocupa
funcao redentora da Educagao e ndo
€ onipotente para enfrentar os
multiplos desafios do panorama
educacional, deve-se destacar que,
sem ele, a escola fica mais pobre.
(2012).

portanto, discorrendo sobre os

Carneiro Comecgaremos
desafios que circundam a concepcao

de jogo e sua ambiéncia ludica.

O JOGO - DA SIMPLICIDADE DE
SUAS MANIFESTAGOES A
COMPLEXIDADE DE SUA
CONCEITUAGAO

Ha mais de uma década

temos empreendido esforgcos para

compreendermos o] jogo
(CARNEIRO, 2009, 2012;
CARNEIRO; CAMARGO, 2007,

CARNEIRO; CAMARGO; SCAGLIA,
2014; CARNEIRO; ASSIS;



BRONZATTO, 2015), sob diferentes
formas, ambientes e implicacdes. Ao
longo desses anos, procuramos
erigir um repertério que pudesse
fornecer subsidios tedricos para uma
compreensdo mais elaborada do
fendémeno ludico.

A complexidade que envolve
a teoria do jogo'pode ser facilmente
percebida quando se observam as
diferentes areas, sejam das ciéncias
humanas, sejam das ciéncias
exatas, que se propuseram a
desenvolver investigagbes tomando-
0 como objeto de conhecimento: na
Psicologia do desenvolvimento,
temos Rosamilha (1979); Camargo
(2003); Vygotsky (2000); Piaget
(1990, 1994); Macedo (2000);
Winnicott (1975); Elkonin (1998);
Buytendijk (1974). Nas Ciéncias
ExatasMatematica, Eigen e Wincker
(1989), que se preocuparam em
estudar as leis naturais que regulam
0 acaso; ou ainda os estudos dos
matematicos Neuman e
Morgenstern (1990) e John Nash

(NASAR, 2002), este ultimo

John Von Neumann (1903-1957) foi um dos
precursores da Teoria dos Jogos. Ele procurou
mostrar que as solugdes aos problemas tipicos do
comportamento econdmico na sociedade sdo
semelhantes as respostas matematicas de certos
jogos de estratégia. De acordo com Von
Neumann (1944) e Neuman eMorgenstern
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ganhador do Prémio Nobel de
Economia de 1994.

O jogo também esta presente
na Filosofia, com os estudos de
Pascal (2003); Schiller (2002);
Rousseau (1974); Duflo (1999);
(2002);

(1999); entre outros. Igualmente na

Gadamer Wittgenstein
Histéria: Ariés (1981) e com o
cladssico Homo  Ludens, do
historiador Huizinga (1999); também
na Sociologia, através dos estudos
de Brougeére (1998a, 1998b, 1998c);
Caillois (1990) e Benjamin (1984,
1994). Ja na Pedagogia, tivemos
importantes investigagdes, dentre as
quais destacamos os estudos de
Kishimoto (1993, 2006, 2011);
Chateau (1987); Friedmann (1996);
Leif e Brunelle (1978); Miranda
(2001); Duarte Jr. (1988); Lebovici e
Diatkine (1988) e Maturana e
Verden-Zoller (2004). Por ultimo,
enfatizamos as importantes
contribuicdes da Educacao Fisica
para a investigagdo do jogo nos
estudos de Paes (1992); Mello
(1989); Bruhns (1989, 1993, 1996);

Marcelino (1988, 1989, 1990); Freire

(1990), a Teoria dos Jogos tem a finalidade de
possibilitar ao jogador a previsdo dos
movimentos de seus parceiros ou adversarios e,
consequentemente, um melhor posicionamento
para a obten¢do do resultado desejado.



e Scaglia (2003); Scaglia (2003,
2005, 2011); Retondar (1999), entre
outros.

Todavia, essas diferentes
compreensodes trouxeram
dificuldades para a compreensao do
fenbmeno, notadamente quanto as
questdes relativas a sua extensao
etimoldgica e imprecisao semantica.

Poderiamos elencar uma
longa lista de autores que
observaram a dificuldade de definir
ou estudar o jogo por meio de sua
l6gica semantica, como Brougere
(1998c) e Huizinga (1999). No
entanto, estamos de acordo com o
pensamento de Freire (2001),
segundo o qual as investigagbes
sobre o fenbmeno ndo devem se
restringir ao estudo da linguagem:
“‘De modo que néo seria a linguagem
a fortalecer definitivamente o
conceito que queremos aqui
desenvolver”. (FREIRE, 2001, p. 37).

Mesmo porque uma palavra
de grande extensdo semantica,
como no caso do jogo, implica
muitos equivocos quando se trata de
traduzi-la. (BRUHNS, 1989). Em
alguns casos, a conceituagao ou a
palavra aplicada ao fenbmeno nao
sao suficientes para elucidarem-no.

Outra dificuldade encontrada

por aqueles que se propuseram a
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definir o termo jogo esta no fato de
gue uma mesma agao pode ser vista
como jogo ou n&o jogo. A esse

respeito, ha um interessante

esclarecimento de Kishimoto (2006,

p.15 — grifo nosso):

[...] uma mesma conduta pode
ser jogo ou ndo jogo em
diferentes culturas,
dependendo do significado a
ela atribuido. Por tais razodes,
fica dificil elaborar uma definicao
de jogo que englobe a

multiplicidade de suas
manifestacdes concretas. Todos
0s jogos possuem
peculiaridades que 0s

aproximam ou distanciam.

O uso de um termo né&o
garante que ele esteja revestido de
um mesmo significado,
independentemente da cultura. Pode
ocorrer, inclusive, que pessoas
participantes de um mesmo grupo
social e cultural utilizem, de modo
diferente, um mesmo termo. Quando
isso ocorre, pode haver confusdes
que levam a uma descaracterizagao
do termo em uso.

Uma das saidas para entao
identificar o jogo fora o agrupamento
dos tipos de jogos, ou seja,
categorizar as tipologias de jogo.
Piaget (1990) por exemplo, observa
trés sucessivos sistemas (tipos) de
jogo: o primeiro, que ele chama de



Jjogo de exercicio, aparece durante
os primeiros 18 meses de vida e
envolve repeticdo de sequéncias ja
estabelecidas de acoes e
manipulagbes; o segundo, o jogo
simbdlico, surge durante o segundo
ano de vida com o aparecimento da
representagdo e da linguagem?; e o
terceiro, o jogo de regras, que marca
a transicdo da atividade individual
para a socializacdo, nao ocorre
antes de 6 anos e predomina no
periodo de 7 a 11 anos, estagio em
que sao construidas as regras
implicitas e explicitas.

Ja Wallon (1975,2007)
denomina quatro “espécies” de jogo:
funcionais, que representam o0s
movimentos motores simples; de
ficgéo, responsaveis pelas
brincadeiras de faz de conta; de
aquisicdo, em que a crianca aprende
vendo e ouvindo; e os de construgéo,
em que a crianga reune, combina
objetos entre si, modifica e até cria
objetos.

Outra importante contribuicéao
€ oriunda de Caillois (1990), que
desenvolveu uma interessante teoria
sobre os tipos de jogos: Agén, Alea,

Mimicry, llinx. Todos se inserem

2 De acordo com o autor, a brincadeira de faz de
conta ¢ inicialmente uma atividade solitaria
envolvendo o uso idiossincratico de simbolos.
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diretamente no dominio dos jogos.
Desse modo, agbén (da competi¢ao)
joga-se com bola, berlinde ou
damas; alea (da sorte) joga-se na
roleta ou na loteria; mimicry (do
simulacro) sédo os jogos da fantasia,
de mimicas: faz-se de pirata, de
Nero ou de Hamlet; e, por ultimo,
ilinx (da vertigem): brinca-se,
provocando em si mesmo, por um
movimento rapido de rotacdo ou de
queda, um estado organico de
confusdo e desordem. (CAILLOIS,
1990).

Podemos, ainda, mencionar
(2000), que

categorizar os jogos da seguinte

Vygotsky buscou
forma: jogo de papéis, com regras
implicitas, e jogo de regras, com
regras explicitas.

Outra contribuicéo
encontramos em Froebel (2001).
Segundo ele, o jogo ganha “forma”
sendo entendido como objeto e agao
de brincar, caracterizado pela
liberdade e espontaneidade. Assim
Froebel enfatiza uma categoria
chamada de jogo livre.

Merecem destaque também
0s jogos tradicionais estudados por
Kishimoto (1993). Ao tratar dessa



categoria de jogo, a autora afirma:
“[.-.] a modalidade denominada jogo
tradicional infantil, filiada ao
folclore, incorpora a mentalidade
popular, expressando-se, sobretudo,
pela oralidade”. (KISHIMOTO, 1993,
p. 24 — o grifo é nosso).

Evidentemente, existem
outros autores que denominaram
outras categorias (tipos) de jogo,
que, todavia, guardam semelhancgas
com as que ora apresentamos.
Mesmo sendo extremamente
importante pontuar os tipos ou
categorias, ainda assim
continuamos ndo identificando a
universalidade desse fenémeno.

Destarte Huizinga (1999),
estabelece um agrupamento
contendo as principais
caracteristicas, que denotariam uma
possivel identificagado do jogo, sendo
elas: ocupacdo voluntaria; tempo —
espacial; carater livre das regras; um
fim em si mesmo; “tenséo e alegria”;
a sensacdo de arrebatamento e
entusiasmo, o distanciamento da
situagéo, a incerteza dos resultados
e a auséncia de obrigacéo.

Nos trabalhos de Caillois (1990),
sdo destacadas as seguintes
caracteristicas do jogo: primeira, a
liberdade de acdo do jogador,

segunda, a separagdo do jogo no
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limite espaco e tempo; terceira, a
incerteza que predomina no carater
improdutivo de ndo criar nem bens

nem riqueza; e a quarta, suas regras.

Ao buscar uma sintese das
caracterizagdes apresentadas pelos
diferentes autores, Kishimoto (1993)

afirma:

[...] em sintese, excetuando os
jogos dos animais que
apresentam peculiaridades que
ndo foram analisadas, os
autores assinalam pontos
comuns como elementos que
interigam a grande familia dos
jogos: liberdade de acdo do
jogador ou carater voluntario e
episédico da acdo ludica; o
prazer (ou desprazer), o “nao
sério” ou o efeito positivo; as
regras (implicitas ou explicitas);
a relevancia do processo de
brincar (o carater improdutivo); a
incerteza de seus resultados; a
nao literalidade ou a
representacdo da realidade; a
imaginacgao e a contextualizagdo
no tempo e no espacgo. Sao tais
caracteristicas que permitem
identificar os fendmenos que
pertencem a grande familia dos

jogos. (p.7)

Como se observou, a busca
da caracterizagao das
manifestacbes que envolvem o
contexto do jogo é bastante
exaustiva, quase interminavel.
Diversos autores refletiram sobre
este fendbmeno ludico e apontaram

inUmeras caracteristicas.



Conquanto nos ajudem a
compreender elementos que
compdem e preservam o0 ambiente
do jogo, essas caracteristicas
circunscrevem-se apenas ao
processo organizacional externo de
sua pratica, o que nao deixa de ser
importante. Todavia, vale dizer, ele é

constituido por elementos internos,

ou melhor, por  motivacdes
intrinsecas.

Nesse sentido,
reconhecamos as  importantes

contribuicdes dos pesquisadores e

tedricos na identificacao e

caracterizacdo do jogo, faz-se

necessario avangarmos para

compreendermos “além das
aparéncias”, como o destaca Scaglia
(2003, p.59):

[...] sendo assim, ndo posso
simplesmente descartar ©
inventario feito por outros
autores, e em especial
Huizinga (1999) — mesmo
porque eles me ajudam a
compreender o jogo jogado —,
mas encontro neles apenas os
produtos e subprodutos de uma
organizagao maior, permitindo
evidenciar que, ao estudar o
comportamento ludico no jogo,
€ preciso percebé-lo para além
de suas aparéncias,
imbricamentos  culturais e
facilitacdo (desencadeamento)
de aprendizagem.
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Como menciona o autor,
ainda que tenhamos identificado
estruturas caracteristicas do jogo, ou
até mesmo seu comportamento
ludico, esses elementos sao apenas
fatores externos de uma acdo. Ou
seja, sao elementos objetivos que
podemos constatar visualmente.
Todavia o jogo é constituido também
por elementos subjetivos e advindos

de motivagdes intrinsecas:

[..] vale lembrar que esse
comportamento &  atitude
externalizada, a qual posso
observar. Observo o concreto,
o palpavel, o real, porém o jogo
é também “irreal” (predominio
do subjetivo), € mais um estado
de espirito que apenas
externalizagao de
comportamentos  (objetivos)
gerados a partir de regras
claras ou latentes, ¢é a
ascendéncia da forma sobre o
conteudo. Desse modo, por
exemplo, posso até dizer que
num mesmo jogo de futebol,
um jogador pode estar jogando
e sendo jogado e outro néo,
apenas se movimentando
segundo as regras — ou até
talvez trabalhando, ao se
pensar em alguns jogadores do
jogo/esporte futebol. Pois, se o
jogador nao adentrar (ser
absorvido) o mundo do jogo,
ndo se deixara levar pelo
embalo do jogo. O
estabelecimento de um
ambiente de jogo advém de
motivacoes intrinsecas,
dependentes da entrega e do
desejo do jogador. (SCAGLIA,
2003, p. 59-60).



De acordo com o que
acabamos de ver, mesmo que
tivéssemos preservado todas as
caracteristicas para o ambiente de
jogo, sem nenhum tipo de coergéo
ou diretividade, ainda assim
correriamos o risco de termos toda a
estrutura organizacional e nao o
elemento essencial da
motivacaodesejo interno -
intrinseco (o arrebatador universo do
senhor do jogo®).

Pudemos presenciar
inumeras vezes ao longo do
magistério, na  disciplina  de
Educacao Fisica escolar,
jogadores/alunos que, tomados e
absorvidos inteiramente pelo jogo,
externalizavam seus devaneios. Em
contrapartida, deparamo-nos com
outros que aparentemente fingiam
jogar para apenas (usando o termo
pertinente ao assunto) “cumprir
tabela™. Scaglia (2003, p.62) atinou

com iSso:

3 Expressao utilizada por Jodo Batista Freire em
sua tese de Livre-docéncia (2001) e em seu livro
“O jogo: entre o riso e o choro” (2002) e por
Alcides Scaglia em sua tese de doutorado (2003).
Tal expressdao denota uma condigdo de
arrebatamento produzida pelo jogo. Como no
ambiente de jogo existe “liberdade”, o jogador ¢
o Ser do Jogo, tem poder, porém sua liberdade e
poder sdo relativos. Tal relatividade torna-se
ainda mais evidente no momento que entra em
cena a figura do “Senhor do jogo”. Ele ¢ o
legislador, o ente que controla e restringe o jogo
de forma subjetiva, como um sedutor que embala
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[...] no mundo do jogo tem-se a
oportunidade de extravasar
aquilo (conhecimentos - os
possiveis) que nao se tem
certeza de que é possivel
acontecer e fazer, e nesse
interim, por exemplo, € que as
jogadas, até antes nunca vistas,
se realizam, como num passe de
magica, dando azo a arte;
valorizando-se, assim, o estético
em detrimento do funcional e
pragmatico.

Logo, pode-se afirmar que é o
ato de jogar (unido do desejo com a
entrega do jogador) que revela o
jogo. (FREIRE, 2001, 2002; FREIRE;
SCAGLIA, 2003). Assim, ndo sao
considerados jogos as atividades ou
situagcbes especificas apenas por,
comumente ou culturalmente, serem
chamadas de jogo. O que estamos
afirmando € que o jogo também
apresenta, para além de elementos
extrinsecos (pseudoconcretos),
outros que sdo tacitos e emanam de
uma disposicao interna e muito

peculiar.

o jogador através do ritmo harmdnico de seu
jogo. E dessa forma que o “Senhor do Jogo”, o
sujeito metaforico do jogo, joga com o jogador.

4“Cumprir tabela” é um termo muito comumente
utilizado no ambiente esportivo quando, por
exemplo, ha um jogo em que um dos times, ja
classificado, joga contra um outro, ja
desclassificado, cumprindo, assim, apenas o
compromisso € as obrigagcdes burocraticas do
cronograma da competicao.



Na continuidade, falaremos
sobre os caminhos da pesquisa e

seus aspectos metodologicos.

OS CAMINHOS DA PESQUISA

O presente estudo assenta-se

em uma compreensao qualitativa,

com base na observagao
participante (BOGDAN; BIKLEN,
1994), tendo como instrumentos

para coleta de dados, entrevistas
semiestruturada e as observacgdes
registradas em diario de campo.
Para fins de delineamento da
pesquisa, optamos por analisar
exclusivamente os dados advindos
da observagao participante.

O l6cus constitui-se em duas
estaduais do

escolas publicas
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municipio de Rondonépolis/MT. As
escolas foram caracterizadas como
Escola Estadual A (EEA) e Escola
Estadual B (EEB). A identidade
oficial das escolas foi preservada,
por questdes éticas da pesquisa.

Participaram da investigagao
trés professoras efetivas atuantes
nas escolas estaduais pesquisadas,
as quais ministram aulas nos 1° e 2°
ciclos, na condicao
unidocente/generalista.

A EEB, criada a partir do
decreto n® 848/76, € uma escola
situada na regido central da cidade e
atende especificamente ao ensino
fundamental, sua  organizacao
estrutural pode ser visualizada no

quadro abaixo.

FUNCIONARIOS DA EDUCACAO Docentes: Nao Docentes: 11
25

Nl:JMERO DE ALUNOS 642

NUMERO DE TURMAS 22

MODALIDADE Ciclos: I-lI-lll

PERIODO DE ATENDIMENTO

Matutino e Vespertino

Quadro 2: Caracterizacao estrutural da Escola Estadual B.

A EEA criada no ano de 1983

esta situada em um bairro adjacente,

sua organizagao estrutural pode ser

visualizada no quadro abaixo.

FUNCIONARIOS DA EDUCAGAO Docentes: Nao Docentes: 15
20

NUMERO DE ALUNOS 509

NUMERO DE TURMAS 18
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MODALIDADES
PERIODO DE ATENDIMENTO

Ciclo de Formagao Humana e EJA
Matutino, Vespertino e Noturno.

Quadro 3: Caracterizacao estrutural da Escola Estadual A.

As observagdes registradas
em diario de campo contemplaram a
pratica das professoras investigadas
e ocorreram durante 75 horas/aula
na 32 fase do 1° ciclo, 1% e 22 fases
do segundo ciclo. Para tanto foram
coletados dados nas observagdes
pelo periodo de aproximadamente
uma semana por professora.
Buscou-se observar todos os
momentos das aulas, independente
do conteudo ministrado, pois se
considera que atividades ludicas
podem ser vivenciadas  por
professores e alunos em qualquer
momento do periodo escolar.
Relembremos o que ja fora dito, € o
ato de jogar (unido do desejo com a
entrega do jogador) que revela o
jogo, isto é, sua ambiéncia ludica.

As professoras participantes
da pesquisa foram nomeadas aqui
como: Rosa, Orquidea e Girassol.

Os nomes ficticios foram op¢des das

proprias professoras, as quais
decidiram por codinomes
relacionados a flores.

A opcao pela delimitagdo de
trés participantes ocorrera devido a
escolha de alguns critérios, sendo
eles: serem efetivas na rede
estadual e atuarem na condicédo de
docentes com turmas do 1° e 2°
ciclos, ademais, fora primordial a
disponibilidade e aceitacdo para a
participagdo em todas as fases do
estudo, considerando que além da
entrevista semiestruturada efetivou-
se a observagcdo das aulas das
professoras. Deste modo, tendo em
vista os critérios supracitados, de
cinco professoras  convidadas,
apenas trés preencheram tais
quesitos.

Para melhor caracteriza-las,
apresentamos um sintese em forma

de quadro, a seguir:

PROFESSORA | IDADE TEMPODE  GRADUAGAO POS
DOCENCIA GRADUAGAO

GIRASSOL 34 19 PEDAGOGIA  ESP./EDUCACAO

ORQUIDEA 31 07 PEDAGOGIA  ESP./EDUCAGCAO
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ROSA 37 19

LETRAS,
PEDAGOGIA

MESTRE/EDUC.

Quadro 4: Caraterizagdo pessoal/profissional das professoras investigadas.

Cabe destacar ainda, em
relacéo aos procedimentos
metodolégicos adotados para a
investigacdo, que tanto para
realizacdo das entrevistas, quanto
para as observacdes optou-se pelo
uso de gravagado em audio, a fim de
fidedignizar as dados obtidos junto
as pesquisadas, outrossim, explicitar
analises que correspondam a
realidade pesquisada.

A entrevista semiestruturada
fora organizada em trés eixos de
analise, sendo eles: Memorias das
professoras enquanto alunas da
basica;

educagéo Atuacéo

docente/pratica pedagogica;
Significado de ludico no contexto da
aprendizagem em suas concepgbes
e crengas. Contudo, convém
sublinhar o que ja dissemos

anteriormente, como o0 presente

AS CONCEPGOES E AS
PRATICAS EDUCATIVAS
LUDICAS NA ESCOLA

> Para conhecer o estudo em sua totalidade,
indicamos a leitura: BRESSAN, J. C. M.
Concepcoes e praticas de professores sobre o
ladico nas escolas organizadas por Ciclos de
Formac¢ao Humana. Dissertagdo (Mestrado em

estudo €& resultante de uma
investigacdo mais ampla®, caso
optassemos em discorrer todos os
dados levantados, excederiamos os
limites instituidos para a consecucgao
do presente artigo. Tal tessitura,
conduziu-nos a realizar um
delineamento, ou melhor, um recorte
epistemologico, analisando
exclusivamente os dados extraidos
da observagcdo participante, cuja
rigueza e profundidade suscitavam
essa analise especifica.

Pois bem, dito isso,
passaremos ao topico vindouro (que
antecede a analise dos dados
coletados), nele apresentaremos os
conceitos de concepgdes, praticas
educativas e ainda a possivel
ambiéncia ludica no processo de

ensino-aprendizagem.

Ao se tratar de concepcgodes de
professores sobre o ludico, e como
essas estao presentes em suas

praticas educativas, busca-se

educacdo) Programa de Poés- Graduagdo em
Educacao-  PPGeduw/UFMT,  Universidade
Federal de Mato Grosso, Rondondpolis-MT,
2014.



apresentar em que medida alicercam
suas agoes docentes. A questao que
promove discussodes tedricas sobre a
tematica emerge pelo fato da
seguinte  dualidade: Sédo as
concepcdes que modelam as
praticas, ou o inverso disso? Este
paradoxo € evidenciado por Ponte

(1992, p.24) que elucida.

Comecemos pela relagéo entre
as concepcbes e as praticas.
Tendem a ser consistentes ou
inconsistentes entre si? Sao as
concepgoes que determinam as
praticas? Sao, inversamente, as
praticas que determinam as
concepcboes? Ou sera que
nenhum dos aspectos determina
0 outro e a sua relacao € de uma
natureza mais complexa?

Ao propor essas reflexdes, o
autor apresenta que a relagao
existente entre praticas e
concepcdes € dinamica, pode-se
destacar, portanto que outras
variaveis interferem nessa relacao, o
contexto da sala da aula,
(individualidade dos alunos e seus
ambientes familiares) a organizagéo
politico-pedagodgica da escola (leis
educacionais, orientacdes
curriculares, projeto politico
pedagogico da escola, planejamento
de aulas) e aspectos sociais mais
amplos (organizagao de professores

e alunos em relacdo as suas
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vivéncias sociais, politicas e
financeiras).

Ao considerarmos a dindmica
e complexidade de elementos e
variantes que envolvem as interfaces
e tramas de uma determinada
concepgao, procuramos para além
de colher narrativas das
participantes do presente estudo,
também verificar se tais discursos se
ancoravam, ou refletiam em suas
praticas.

Estabelece-se a relacao entre
os depoimentos das docentes e suas
praticas pedagogicas, no entanto,
nao objetiva o confronto entre o
idealismo relatado nas falas das
professoras e como disseminam
uma conduta ludica no processo de
ensino aprendizagem dos alunos.
Pois como exposto por Ponte (1992),
os contextos s&o diferentes e sofrem
também influéncias diferenciadas.

A complexidade de captar as
concepcodes de professores sobre o
ludico e sua importancia no
desenvolvimento dos alunos,
especificamente aqueles que
frequentam o primeiro e segundo
ciclo da educacao basica, evidencia-
se apesar da confirmagao tedrica
referente  a sua importancia.
Contudo, para propor mudancgas

qualitativas educacionais por meio



de mudancas nas concepgdes,
usualmente apela-se a (en)formagao
“alienigena” que consiste na atuagéo
de especialistas caracterizados
como profissionais  formadores
iluminados, que emanam, as
“solugdes” para variadas situagdes
que ocorrem em salas de aula
especificas.

Acerca dessa situacéo, Ponte
(1992, p. 27) escreve que: “Mal seria
se toda a gente fosse atras da
primeira seita que |he surge pelo
caminho. Os processos de formagao
nao podem ser concebidos como a
imposicao de um qualquer conjunto
de ‘verdades [...].”

Complementando as
consideragdes ora expostas e
promovendo continuidade a
explanacao dos conceitos propostos
para subsidiar o presente estudo,
explicitamos algumas consideragdes
sobre a pratica educativa, assim
Libaneo (1998, p. 61) escreve que
pratica educativa “é o objeto peculiar
de estudo da ciéncia pedagdgica,
que da unidade aos aportes das
demais ciéncias da educacao.” O
autor destaca ainda que se
compreende a fragilidade da
estruturagdo  terminoldgica de
conceitos educativos por parte da

pedagogia. No entanto, expde que
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essa condi¢cado nao “invalida a busca
de integracdo entre as varias
especializagcdes, para um minimo de
precisao conceitual.” (p. 63).

Para Zabala (1998, p.16),
descrever a pratica educativa
precede entender sua estruturagao.
Desse modo, o autor elucida que a

estrutura da pratica educativa

(...) obedece a miultiplos
determinantes, tem sua
justificagdo em  parametros
institucionais, organizativos,
tradigbes metodoldgicas,
possibilidades reais dos
professores, dos meios e
condigdes fisicas existentes,
etc., mas a pratica é algo fluido,
fugidio, dificil de limitar com
coordenadas simples e, além do
mais, complexa, ja que nela se
expressam multiplos fatores,
ideias, valores, habitos
pedagdgicos, etc.

Portanto, variados fatores
mobilizam a pratica educativa e
estes devem ser considerados, pois
produzem agdes heterogéneas em
localidades e contextos diversos,
compreender esses processos em
primeira instdncia nao apresenta
qualquer simplicidade, os variados
fatores que interferem na pratica
educativa podem direcionar a
compreensoes e aplicagdes
equivocadas se ndo consideradas as
inumeras influéncias apresentadas.
Gauthier et al (1998, p.337),

fomentando alusbes acerca da



pratica educativa, aponta que: “Em
torno do pratico implicado na acéo,
cria-se uma espécie de espaco
pedagdgico, um espacgo de saberes
e decisdes, um espaco de liberdade
e de jogo também, um espacgo para
investir e para criar.”

E nesse aspecto que se
entende, portanto, que a pratica
educativa escolar, por possuir
intencionalidade educativa, busca
ser praxis educativa, devido ao seu
carater de comprometimento ético
na promog¢ao da emancipagcdo dos
sujeitos.

Acredita-se na importancia de
uma pratica educativa ludica. No
entanto, deve-se considerar como
ponto de partida e de chegada como
essas relagbes sao visiveis na
escola. Nesse aspecto, D’Avila
(2006, p. 16) alerta:

Um rapido olhar sobre o que
acontece na escola,
principalmente nas classes dos
anos iniciais do fundamental, ja
nos possibilita enxergarmos o
quao distantes estamos do que
poderiamos chamar de uma
pratica  pedagdgica  ludica,
mormente quando se fala em
educacao publica. Se
observarmos o cotidiano escolar,
a partir dos ritos repetitivos de —
chegada a escola, fila para entrar
na sala de aula, a oracao,
deslindamento dos conteudos
mediante a fala majoritariamente
expositiva e dominante das
professoras, saida para o
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recreio, fila para entregar a
merenda, retorno, novamente a
mesma professora que expde
magistralmente o conteudo das
disciplinas, sineta que toca
anunciando a hora da saida, fila,
porta a fora e a rua que,
convidativa, chama as criangas
que, finalmente, brincam -
poderemos perceber que o
espacgo do brincar ou do deleite
em aprender tem sido roubado
na escola.

Na escola a crianca € inserida
no processo educativo formal,
portanto, o curriculo e as politicas
publicas educacionais, entre outros
fatores, estarao presentes perante
sua vivéncia dentro desse ambiente.
Assim, enceta-se, principalmente
nos anos iniciais da educacao
basica, como os professores

integrantes  dessas instituigbes
escolares sao influenciados por
essas condi¢des, e em que medida
refletem em suas praticas
pedagogicas que por sua vez podem
utilizar-se do ludico como forma de
proporcionar condicdes que
favorecam aos alunos no processo
de aprendizagem, caracterizando-o
enquanto ferramenta pedagdgica ou
nao.

E importante ressaltar a ténue
linha que pode transformar uma
atividade Iludica em n&o ludica,
nesse sentido, Santaiana (2009, p.

64) é assertiva ao afirmar que:



A crianga da educacéo infantil &
também um aluno e, por vezes,
o] excesso de
pedagogizagao/escolarizagéo
nas atividades propostas
interfere em possibilidades que
devem ser estimuladas, mas que
somente serdo conseguidas se
houver espago para suas
decisdes e atos de criagao. A
ludicidade, [...] € importante para
a infancia, mas devemos sempre
pensar em nossa pratica e no
quanto estamos transformando
esse tempo em algo ludico ou
em mais um momento regulado
pela escolarizagao.

Silveira (2009, p. 113), ao
defender a ideia do uso do jogo em
sala de aula e de como essa
utiizacdo deve ser cautelosa,
sinaliza que [...] “alguns professores
acabam fazendo uso dos jogos
apenas para tornar as aulas mais
interessantes ou para ocupar as
criangas, nao se preocupando com
que os alunos podem aprender a
partir  dessas situagoes.” E

complementa:

A construgdo do conhecimento
pode ocorrer a partir da
realizagao de atividades ludicas,
principalmente quando
pensamos em atividades para a
educacgao infantil e para os anos
iniciais do ensino fundamental,
pois nessa fase os alunos
gostam de brincar e jogar. (p.
113).

Nas condi¢des postas acima,
evidencia-se o ludico para preencher
0 ocio, pela diversao, sem objetivos

educativos pré-estabelecidos, e por
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outro lado, o professor enquanto
mediador, com objetivos claros em
relacdo a determinada atividade. A
diferenca primordial entre as duas
formas de vivenciar a ludicidade é
que, no segundo caso, o professor
possui objetivos preconizados e
assim conduz os alunos a eles, no
entanto, ainda assim, os alunos
podem ou nao ter essa consciéncia
da intencionalidade e
permanecerem - em estado de jogo,
como advogam Freire (2001, 2002);
Freire e Scaglia (2003) e Carneiro
(2012) - praticando a atividade com
objetivo e fim nela mesma.

As duas formas de vivéncia da
atividade ludica podem proporcionar
desenvolvimento aos alunos. No
entanto, em um ambiente escolar,
regido por politicas publicas
especificas, ciclos de tempos
determinados, espagos fisicos
especificos, além de professores
imbuidos na tarefa de conduzir os
alunos ao desenvolvimento
educativo almejado para os
determinados tempos e faixas
etarias, a intencionalidade
pedagogica é de extrema
importancia para nortear as praticas
educativas que, por sua vez, podem
ser viabilizadas por uma atmosfera

ludica, mas nao devem direcionar-se



ao ponto de — no caso especifico da
sensacao ludica — confundir-se com
a obrigatoriedade, pois desse modo
as aulas propositalmente excluirdo a
ludicidade de todo o processo.
Contribuindo com  essas
reflexdes, Santaiana (2009, p. 63)

escreve que.

A ludicidade e o brincar sao
certamente elementos
considerados vitais no
planejamento das atividades
para a educacido infantil, e
discutir sobre eles nao significa
desmerecer sua importancia,
pelo contrario, € importante
repensar como, por vezes, eles
sdo utilizados também como
poderes reguladores dos
sujeitos infantis.

A ténue linha que divide a
liberdade de expressao (ludico) e a
obrigatoriedade da tarefa escolar, ou
como preferem alguns, o trabalho
escolar, constantemente tangencia
as relacdes entre professores e
alunos. Cabe, portanto, ao educador
a ardua tarefa de compreender essa
sutileza determinante, imposta, pela
existéncia ou nao do ludico, que
pode dar sentido e significado aos
conteudos, e assim convidar as
criangas, de forma alentadora, a
aprendizagem. Por outro lado, as
atividades ludicas podem existir
apenas nos momentos de
planejamento das aulas pelo

professor e  dificimente  ser
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percebidas pelos participantes no
contexto da aplicagdo da atividade
previamente formulada.

Deve-se, portanto,
compreender que no contexto da
pratica tal planejamento, se
efetivado, alcangara energicamente
a entrega dos alunos a atividade,
mas ndo com o objetivo de cumprir
uma tarefa, e sim apenas pela
satisfagdo que esta aula podera |he
proporcionar, e de acordo com a
mediagdo do professor seus

objetivos pedagogicos preconizados

anteriormente podem, como
consequéncia, ser exitosos
(BRESSAN, 2014; CARNEIRO
2012).

ANALISE DOS DADOS: EM
BUSCA DE UMA AMBIENCIA
LUDICA

As relagdes entre professoras
e alunos nos contextos escolares
investigados, revelam questdes de
suma importancia para a
compreensao de como o ambiente
ludico se apresenta como imperativo
em momentos especificos de
resolucdo de conflitos, outrossim,

estimulante a aprendizagem.



As professoras utilizam-se do
campo imaginativo para
proporcionarem aos alunos um clima
de expectativa. A intencdo das
mediadoras fora promover a criagao
de um ambiente ludico na sala de
aula. Em outras palavras, as
professoras investigadas, ao
desenvolveram uma  atmosfera
ludica em sala, engendravam aquilo
que Winnicott® (1975) denominou de
zona dos fendmenos transacionais.
Nela, o jogador n&o se encontra nem
dentro (dimensao psiquica interna),
nem fora (realidade externa), mas no

campo neutro, ou num ponto de
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interseccgao entre os dois. (BRUHNS,
1989).

Os dados evidenciam que a
professora Girassol aposta no
estimulo da curiosidade dos alunos.
Nesse aspecto, concorda-se com
D’Avila (2006, p. 24) que argumenta
acerca de que “um trabalho
pedagogico que dispensa autoria
jamais podera ser ludico, pois o ser
criativo e, consequentemente, o
trabalho como experiéncia plena
nascem do desejo. E o desejo é
autor.”

O excerto seguinte tangencia

a perspectiva de criacdo de um

ambiente Iudico.

Havia uma caixa na mesa, toda decorada, entdo uma crianga perguntou o que
era aquilo? A professora respondeu: _Eu guardei fraldas ali dentro. |sso
causou grande euforia entre os alunos, a professora pegou a caixa e perguntou
aos alunos: _O que ha aqui dentro? Muitos brincaram de adivinhar e a
professora entrou na brincadeira. Dois alunos ndo suportaram a curiosidade e
ficaram atras da professora, tentando descobrir o que era, nesse momento ela
abriu parcialmente a caixa e retirou varias copias de textos, e comegou a sorrir
dizendo: _ Peguei vocés. O texto retirado da caixa tratava-se de um caca
palavras, muitos alunos ficaram decepcionados, no entanto alguns
permaneceram desconfiados sobre a existéncia de mais alguma coisa na
caixa. A professora reforgou o clima de suspense: Meninos eu tinha que ter
filmado os rostos de vocés! E continuou a escrever na lousa o cabecalho, e
especificando que a aula era de portugués, com foco em ortografia do ge-gi ou
je-ji. No entanto os alunos continuaram fantasiando sobre o que havia na caixa,
todos estavam curiosos. Até que um aluno disse: _Fala logo o que é! A
professora respondeu: _ Ja falei, olha ai no quadro! Referindo-se a atividade
de portugués a ser realizada. Alguns alunos arriscaram palpites, sobre o que
estava na caixa ser chocolate, a professora falou: _Chocolate aqui so eu.
_Deixa eu dar uma mordida entao! Disse o aluno. Vocé nao vai querer dar
a segunda nao. Respondeu a professora. (Girassol: Narrativa do pesquisador

¢ Na obra “O brincar & a realidade”, Winnicott
(1975) destaca a zona dos fendmenos
transacionais, como sendo "o excitante
entrelagamento da subjetividade e da observagao

objetiva, e numa d4rea intermedidria entre a
realidade interna do individuo e a realidade
compartilhada do mundo externo aos individuos”

(p. 93).
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Turma A, p. 07).

— Protocolo de observacao: 27.03.2013, 22 Fase do Primeiro Ciclo, Escola A.

A professora Rosa procura
manter um didlogo com os alunos,
permeado por “provocacdes”,
quando parece desenhar na lousa de
forma primaria representacdes de
objetos, que imediatamente s&o
questionadas pelos alunos que
observam atentamente. A
professora aparentemente diverte-

se com as indagag¢des dos alunos,

clima fantasioso, impulsionado pela
professora e alimentado pelos
discentes. Ambiéncia que se
aproxima da concepgao de jogo
(2001), ao

entender que o jogo livre recebe

presente  Froebel

diferentes “formas”, sendo
caracterizado pela liberdade e
espontaneidade, como se pode
depreender do excerto que segue:

assim a classe fica imersa em um

Iniciou a leitura das questdes, e desenhou uma caixa no quadro falando: _Olha
que caixa bonita, uma aluna retrucou: _Que feia. Continuou desenhando,
agora aparentemente uma caixa de péssegos, outro aluno disse: _Isso ndo é
péssego! A professora novamente achou engragado e (sorriu). Ao apresentar
o problema, perguntou aos alunos que tipo de calculo era necessario para
resolver o determinado problema, uma aluna respondeu: _A conta é de dividir
professora. E esta respondeu: _Parabéns! E complementou: _Hoje estou
boazinha, vou ajuda-los com a questao! Posteriormente fala: _Tomei um
cha de bruxa (caminha pela sala e sorri) e ndo vou ajuda-los. Mas logo falou
que era brincadeira, devido ao dia primeiro de abril. A professora prosseguiu
e foi desenvolvendo o calculo de divisdo acompanhada pelos alunos, que
foram passo a passo tateando o caminho da resolucédo do problema. _O que
falta agora? Perguntou a professora em relagdo a estrutura da equacgéo.
_Falta baixar o numero, respondeu a aluna. _Isso! Exclamou a professora.
Ao longo da resolugéo os alunos foram falando o que pode ou néo ser feito
para se chegar ao resultado final. A professora aparentemente divertindo-se
perguntou: _Deu certo?_Simmmmm, responderam os alunos em coro.
(Rosa: Narrativa do pesquisador — Protocolo de observagao: 01.04.2013, 12
Fase do Segundo Ciclo, Escola B. Turma A, p.12-13).

Nessa perspectiva dissemos anteriormente, ndo sao

imaginativa, a professora Orquidea considerados jogos as atividades ou

aos poucos vai envolvendo os situacbes especificas apenas por,

alunos na atividade apresentada, ao comumente ou culturalmente, serem

propor um  ambiente ludico denominados de jogo, ou ludico. Mas

utilizando-se de uma histéria infantil. 0 universo ludico (ambiente de jogo)

Destarte, cabe reiterar o que ja pode se materializar sob diferentes



formas. (FREIRE, 2001, 2002;
FREIRE; SCAGLIA, 2003).

Alguns alunos insistem em
trazer cartas de colecao para trocar
e jogar em sala de aula, e querem

fazer isso a todo tempo. A professora
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esses jogos, entao conversa com 0s
alunos e solicita que cessem as
atividades competitivas de cartas.
Apresenta um livro, com o titulo: “O
bicho Folharal”, conforme

observamos a seguir:

tem dificuldade em “competir’ com

_Psiu, vamos comecar. Siléncio! Entao iniciou a leitura da histéria e aos
poucos foi mostrando as figuras do livro, muitos alunos caminhavam pela sala,
mas a professora continuou na tentativa de leitura da estoria e disse: _Se
vocés nao escutarem agora, vou contar na hora do recreio. Continuou a
leitura do conto, aos poucos os alunos foram se interessando pela leitura, e a
professora ainda com dificuldades, exclamou: _Nossa! Como vocés estao
agitados. Devido a agitacdo a professora falava mais alto. Nesse momento
apenas trés alunos ainda corriam pela sala, querendo jogar cartas e conversar,
os demais, estavam atentos, observavam e escutavam a histéria do bicho
folharal, aos poucos todos os alunos entraram no clima imaginario da histéria.
Ao concluir, a professora passou o livro pela sala para que todos pudessem
observar de perto, e iniciou uma conversa com os alunos sobre o conto: _Hoje
vamos fazer uma reestruturacao de texto. Informou a professora aos
alunos, e iniciou a escrita do cabecalho na lousa. (Orquidea: Narrativa do
pesquisador — Protocolo de observagao: 10.04.2013, 22 Fase do Primeiro
Ciclo, Escola A. Turma A, p. 36-37).

Neste recorte evidencia-se o
envolvimento dos alunos com o jogo
de cartas, reunem-se em grupos de
dois ou trés, e apostam cartas com
impressbes de personagens de
animagbes infantis. Selam as
apostas com quantidade de cartas
equivalentes, posteriormente batem
com as maos sobre as cartas, com o
impacto as que viram sao retiradas
pelo jogador, e assim prosseguem
brincando até que um nao possua
mais cartas. O exposto confirma uma
concepcao sobre o ludico, por parte

da professora, pois, existe uma

separacao caracterizada como uma
espécie de ludico autorizado
(claramente pedagogico, definido e
organizado pela professora) e o
ludico “profano” que provém da
cultura ludica das criangas. Contudo
o profano parece produzir maior
arrebatamento. (FREIRE, 2002).

E possivel identificar nos
recortes, que as professoras
investigadas, coadunam em
promover a aprendizagem dos
alunos utilizando-se de estimulos as
suas imaginagdes, como sugere

Kraemer (2010, p. 07). “As



atividades de faz de conta, os jogos
de construgdo e 0s jogos com regras
devem fazer parte do planejamento
do professor (...) porque auxiliam a
crianca e o0 adolescente a
desenvolverem aspectos afetivos,
cognitivos e psicomotores.” A autora
(p.07) explica que: “As atividades
ludico-educativas precisam envolver
mistério, surpresas e/ou desafios,
porque sdo itens que a crianga € o
adolescente adoram em suas
brincadeiras.”

Aparentemente  todos os
envolvidos posicionam-se de forma
receptiva aos apontamentos das
regentes. Nota-se que com o
imaginario estimulado a sala de aula
é transformada em um ambiente
ludico, consequentemente as
sensacbes afloram com maior
intensidade, o que pode ser
verificado por maior participacao dos
alunos, que passam de simples
receptores a questionadores
propositivos. Nessa perspectiva, a
autora complementa (p.07). “Isso
auxilia a crianca e o adolescente a
aprender de forma descontraida,
eficiente e prazerosa.”

A professora Girassol utiliza-
se de um objeto para atrair a atengéo
dos alunos, no caso uma caixa

grande toda decorada. Com a
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curiosidade agugada, os discentes
pensam em varias formas de
negociagdo para descobrir o que
realmente ha dentro  dessa
embalagem. Utilizando-se dessa
expectativa, a professora conduz a
aula e alcanca a resolugao das
atividades propostas.

Caracteriza-se, portanto, o
jogo como troca, premiacao final
apods a realizacdo de determinadas
tarefas, no entanto, alguns alunos
ndo suportavam a espera e
consequentemente exclamavam
para a professora sua insatisfacao
com o excessivo clima de mistério.
Apesar da quantidade de
participantes que se apresentou
aborrecida ser pequena, estes
posicionamentos reafirmam a
teorizacdo suscitada por Luckesi
(2002); Bressan (2014) acerca da
ludicidade, quando expbe que a
efetivacdo de uma atividade ludica
depende das sensacbes de cada
envolvido, portanto, para esses
alunos essa dindmica ndo se
caracterizou como ludica.

O evento produz reflexdes
acerca da ardua tarefa de alcancar a
ludicidade em grande escala, visto
que a sala de aula observada é

constituida em média por 26 alunos.



Cabe ressaltar que as
reflexdes suscitadas por Kishimoto
(2011) e Dantas (2011) reiteram a
importancia de compreender que o
processo de aprendizagem que
ocorre na escola é permeado por
atividades ludicas e n&o ludicas, a
complexa tarefa designada ao
professor corresponde a encontrar o
equilibrio entre atividades livres e
impostas. (CARNEIRO, 2012).

A professora Rosa promove
um ambiente instigador desde o
inicio da aula, a data contribuiu para
alimentar o clima fantasioso na
classe, se tratava do dia primeiro de
abril que popularmente é conhecido
como dia da mentira. Assim, a
docente, valendo-se das permissdes
proporcionadas pelo especifico
calendario, promove uma espécie de
jogo do contrario, quando
fantasiosamente dizia que estava

“ruim”, na realidade estava
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‘boazinha” e simulava que os
ajudaria, no entanto, os principais
autores nas resolugdes dos calculos
matematicos eram os alunos que
aparentemente seguros com a
mediagao proporcionada pela
professora efetuavam o raciocinio
l6gico matematico com aparente
tranquilidade.

Ao propor seguranga aos
discentes com sua mediagcdo e
conduta ludica, Rosa em
consonancia com as afirmacdes de
Kishimoto (2011) possibilitou a
flexibilizacdo e a exploracdo dos
seres que brincam, alicercados pela
conduta ludica da professora. O
ambiente proposto pela docente
estimulou inclusive a elaboragcédo de
um jogo matematico com autoria de
um dos alunos, conforme se pode

coligir do excerto que segue:

Um aluno ergueu a mao pedindo atengcdo e questionou a professora, ao
mostrar trés dedos em uma mao e dois em outra: _Quantos tém aqui? Cinco,
respondeu a professora. _Ha! Ha! Ha! errou, tém trinta e dois: aqui tém trés
(mostrando uma mao) e aqui tém dois! (Mostrando a outra mé&o) afirmando o
aluno com satisfagdo. (Rosa: Narrativa do pesquisador — Protocolo de
observacgdo: 01.04.2013, 12 Fase do Segundo Ciclo, Escola B. Turma A, p.13).

Este fato péde ser revalidado
em outro momento quando a
trabalhou

professora situacoes

problema envolvendo quantidade e

espaco:

A professora perguntou a outra aluna: _C., eu quero saber quantos alunos
cabem em cada Onibus? A aluna

respondeu: _Vocé quer saber




79

Turma A, p.13).

professora? Eu é que quero saber quantos cabem. A professora sorriu e
disse: _Vocé esta certa. Vamos Ia.
Protocolo de observacao: 01.04.2013, 12 Fase do Segundo Ciclo, Escola B.

(Rosa: Narrativa do pesquisador —

Certamente que a aula
trabalhada de forma dialdgica e
ludica pela professora permitiu a
participacdo das criancas de forma
prazerosa. E inegavel que tal aula
tenha proporcionado a
aprendizagem significativa de
conteudos matematicos.

Diferentemente das
professoras Rosa e Girassol, nota-se
um nivel maior de dificuldade por
parte da professora Orquidea na
busca de captar a atencdo dos
alunos, elemento imprescindivel
para a proposicao que vigorou na
sala de aula, que era a leitura do
conto.

Entre os fatores que
concorreram ao foco do objetivo da
aula, destacou-se o jogo de cartas
colecionaveis. Os alunos na busca
de acumular cole¢cbes maiores de
cartas ilustradas competiram e
apostaram entre si, o que ndo os
permitiu participar das intencbes
preconizadas pela docente. Nesse
sentido Scaglia, (2003) & assertivo
ao afirmar que: “O estabelecimento
de um ambiente de jogo advém de

motivagdes intrinsecas,

dependentes da entrega e do desejo
do jogador”. (p. 59-60).
Demonstraram-se entregues
de forma plena ao jogo trazido por
eles, e divertiram-se em varias
partes da sala, se esquecendo do
local em que estavam,
comunicaram-se diretamente nao se
preocupando com interferéncias
externas. Notou-se que o passar do
tempo era desconsiderado,
pareciam em “transe”.
Apos varias tentativas
constituidas por conversas
particulares e até ameacas de
privacao do recreio como exposto no
trecho: “O jogo de cartinhas
realizado pelos alunos, continuou a
incomodar e a professora avisou:
__Vou deixar vocés sem intervalo.”
(Orquidea: Narrativa do pesquisador
— Protocolo de
10.04.2013, 22 Fase do Primeiro
Ciclo, Escola A. Turma A, p. 37). A

professora continuou a leitura da

observagao:

historia, em respeito aos alunos que
observavam atentos as imagens do
livro que eram expostas apos a
leitura de cada nova pagina.

Configurou-se a partir desse



momento uma atividade ludica para
0s que dela participaram.

E interessante destacar que,
possivelmente, através da
agregacdao do “irritante” jogo de
cartas, a professora conseguisse
conquistar a participacao dos alunos
de forma mais rapida e eficaz. A
tematica por fazer parte do cotidiano
dos alunos poderia ser utilizada
como meio viabilizador  de
determinadas propostas
pedagdgicas. Acerca dessa
consideragao, Soares e Porto (2006,

p. 63) assim escrevem:

Trazer para a escola os
elementos ludicos da cultura é
preparar uma praxis pedagodgica
que realca a identidade de cada
sujeito, de sua comunidade. E
possibilitar a cada crianca
conhecer, mediante as
manifestacoes [Udicas, a
singularidade das dancas, dos
jogos, dos folguedos, dos
brinquedos, das musicas da sua
regidao, mas também de outros
povos, culturas diversas,
vivenciando as diferencas e as
semelhancas.

Ao invés de mobilizar outras
instdncias da escola, direcdo e
coordenacao, a professora, poderia
apropriar-se do jogo que se
manifestava, tornando-o aliado na
tentativa de significar determinados
conteudo. A  esse respeito,
concorda-se com Mato Grosso

(2001, p. 72) que evidencia: “Um
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ambiente desafiante esta
bombardeando permanentemente o
aluno, despertando nele interesses e
motivagoes [...]". O desafio provoca
esforcos voluntarios desejados pelo
aluno, nesse sentido o ambiente
ludico necessita do desafio para
estabelecer-se enquanto atividade
criadora. Se o aluno que participa de
determinada atividade evita esforgos
para solucionar problemas
realizaveis, cessa-se em sua
aprendizagem essa capacidade
criadora. A ambiéncia ludica pode
ser efetivada pelo professor desde
que este esteja, em primeira
instdncia, convencido de sua
importancia na escola permeando o

processo de ensino-aprendizagem.

ALGUMAS CONSIDERAGOES

As proibicbes dos pais, dos
mestres, o espago colocado a
disposicdo da escola, na cidade,
em casa, vao pesar sobre a
experiéncia ludica.

Gilles Brougére

Os caminhos trilhados
durante a realizacdo da presente
pesquisa convergem para este
momento que possibilita aos
pesquisadores apresentarem
algumas consideragdes acerca do

que se propuseram a pesquisar,



queremos evidenciar que o presente
texto ainda “inconcluso” tem
justamente essa condi¢do, pois, nao
pretendemos apresentar uma
impressao de finitude, visto que,
mesmo que essa fosse nossa
intencdo, ndo seria possivel, pois em
se tratando de reflexdes que mantém
essa tematica sob os holofotes, os
investigadores notam antes, durante
e posteriormente ao percorrer o
arduo caminho a que se
“aventuraram”, que o que fizeram
fora apenas contribuir, contudo, sem
a pretensao de concluir.

As analises permitem
compreender a importancia de uma
pratica educativa ludica, essa
compreensao confirmou-se,
principalmente, pelo referencial
proposto bem como pela promogéao
de atividades que valorizam a
imaginagao dos alunos e
consequentemente estimulam
também a curiosidade dos discentes.
O clima fantasioso (jogo simbdlico)
proposto, aparentemente oferece
maior liberdade de participacdo nas
atividades. Desse modo, as
professoras conseguem direcionar a
aula como um todo, oferecendo
subsidios para que os alunos, em
determinados momentos, sejam

autores no processo de
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aprendizagem. Contudo, os dados
revelaram que existe uma excessiva
cautela, por parte das professoras,
na promocao da Iludicidade no
ambiente escolar, e esse dado se
torna mais evidente quando estas
exprimiram suas praticas
pedagogicas e pelo raro uso de
diferentes espacos da escola, além
da sala de aula.

Ndo obstante, observou-se
ainda, que a aprendizagem escolar
ocorre tanto por vias de atividades
ludicas como também por atividades
nao ludicas, o que em noOSsoO
entendimento  é perfeitamente
compreensivel, considerando a
conjuntura estrutural escolar e a
dinamica "organica" pela qual
materializam-se as manifestacbes
do jogo. Ademais a questao que se
coloca € como encontrar o ponto de
equilibrio, entre elas, ou seja, ndo
descaracterizar o ambiente escolar e
sua funcao social, nem tdao pouco
"deformar" os preciosos elementos
que tangenciam e constituem o jogo.
(CARNEIRO, 20009, 2012;
BRESSAN, 2014). Para tanto, se faz
necessario que o docente proponha
uma mediagao, ou seja, propicie um
ambiente de aprendizado que

empregue ao maximo, os beneficio



de ambos: da escola e da cultura
ludica. (CARNEIRO, 2015).
Acredita-se que este estudo
podera contribuir para se conjecturar
o cenario educacional, e em especial
no que tange as manifestagbes
ludicas, cuja as praticas ao longo dos

anos, processos  educacionais

mecanicos, performativos,

excludentes que acabam por usurpar

a infancia dos alunos que ingressam

nos diferentes niveis de ensino.
Considera-se ainda, que

pesquisas que contemplem o ludico
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