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APRESENTACAO

“Nao, ndao tenho caminho novo.
O que tenho de novo
¢ o jeito de caminhar.”

“Fica decretado que, a partir deste instante
Havera girassois em todas as janelas,

Que os girassois terdo direito

a abrir-se dentro da sombra,

E que as janelas devem permanecer, o dia inteiro,
abertas para o verde onde cresce a esperan¢a”
(Thiago de Mello).

(Re)pensar a infancia e (re)inventa-la no contexto do cotidiano escolar
faz-se necessario e urgente. Olhares sensiveis, éticos e estéticos; diferentes
formas de linguagens — corporal, musical, literaria, teatral, digital — sdo
possibilidades tecidas por pesquisadoras/es neste contexto pos-pandémico e
politico marcado por tantas “pedras no caminho”.

Este livro, organizado pelos docentes do Programa de Pos-Graduacao
em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) —
Criangas, linguagens e ludicidade.: caminhos e modos de caminhar — retine
oito potentes capitulos resultantes de pesquisas do campo da Educagdo, em
parceria com docentes convidados brasileiros e estrangeiros de diversos pro-
gramas de pds-graduagdo e apresenta reflexdes em torno dessa tematica.

Os trés capitulos iniciais langam, respectivamente, um olhar sensivel e
uma escuta atenta para questodes relativa a infancia: reivindicam o estatuto
das criangas como produtoras de culturas; lancam uma proposta de educagao
musical com criangas mexicanas surdas; e denunciam e anunciam o recreio
como elemento essencial na formagao de criangas nos espagos escolares.

No capitulo 1, Andrade, Souza, Lima e Teibe apresentam reflexdes sobre
criangas no contexto das pesquisas em representacdes sociais, explorando as
possibilidades teorico-metodoldgicas adotadas por grupos de pesquisa que
congregam diferentes instituicdes (UFMT, UNESA, PUC-SP), cujos trabalhos
se desenvolvem em colaboracao cientifica no contexto do Centro Internacio-
nal de Estudos em Representag¢des Sociais e Subjetividade-Educagao (FCC)
e da Rede Interuniversidades (PUC-SP). Para tanto, exploram pressupostos
tedricos anunciados pela nogao de multiplos ordenamentos da realidade e de
polifasia cognitiva, apoiando-se no didlogo com a teoria historico-cultural,
para reivindicar o estatuto da crianga como sujeito produtor de cultura, tal
como os adultos. Neste intento, as pesquisadoras consideram que as nogoes



10

de universos de socializacdo e affordances contribuem para a inscrigdo de
estudos nos quais a dimensao reprodutiva do desenvolvimento cultural ¢ des-
tacada, porém, por outro, os pressupostos sobre a influéncia social por meio
da norma da originalidade, segundo a teoria das minorias ativas, sdo apre-
sentados como argumento para a valorizagao das perspectivas das criangas,
destacando a dimensdo criadora do desenvolvimento cultural. No ambito dos
procedimentos metodoldgicos, destacam a metodologia do tipo etnografica
envolvendo diferentes procedimentos de produgao e analise de dados orga-
nizados em quatro e trés blocos, respectivamente sendo relacionados estudos
desenvolvidos em cada um deles.

No capitulo 2, pesquisadores do México e do Brasil problematizam que
a musica ¢ ouvida através de varias maneiras, muito mais além da audicao,
como pelo meio da pele e dos olhos. Para eles, ¢ possivel ensinar musica
para pessoas surdas partindo destes outros estimulos, porém questionam “de
que forma?” Apresentam, neste texto, o recorte educativo-musical de um
projeto de pesquisa e intervengdo musical com criangas mexicanas surdas,
de seis a oito anos. Através de uma ampla revisao da literatura das ciéncias
cognitivas e de tedricos da educacdo musical, chegam a principios didati-
cos ¢ estratégias de ensino para exte contexto. Os principios didaticos que
emergem s30: a) construgdo da agdo a partir do ritmo; b) sincronizacao social
do movimento e da imitagdo; ¢) percep¢ao de acentos; d) resposta motora a
partir de estimulo auditivo-visual; e) utilizacdo de cang¢ao do universo sonoro
da crianca. Além dessa base, apresentam ainda exemplos de planos de aula
e de estratégias de ensino utilizadas no projeto, visando a sua apropriacao,
adequacao e replicagcdo por educadores musicais.

No capitulo 3, Gomes, Magalhaes, Fortes e Mizusaki apresentam um
recorte das pesquisas produzidas no GEPCOL — Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre a Corporeidade e a Ludicidade, que tém como propdsito investigar crian-
¢as em seus jogos, com suas brincadeiras, supondo que aprender sobre suas
infancias e seus brinquedos, seus imaginarios infantis, podem acessar as suas
retoricas brincantes, numa palavra aglutinadora — a sua cultura ladica. Mais
que revelar o que de melhor tém essas pesquisas, ¢ assegurar que o mistério
dessa conjuncao se assenta nos trabalhos desses professores-pesquisadores que
alimentam essa tematica de elei¢do. As criangas, seus recreios, suas cirandas
e seus artefatos tornaram-se aqui palavras-chave que abusam do aforismo de
Schiller do século XVIII: “0 homem s6 se completa quando se diverte”. Isso
talvez se justifique porque a brincadeira opera numa esfera da seriedade, sem
fraude, e quem a ela se entrega “promete” participar ativamente até o fim. A
pesquisa de Barbosa (2011) incentivou a conversa sobre a vida brincante de
criancas. O que fazem em seu cotidiano, com o qué/como brincam e socia-
lizam esse saber na escola. O repertério brincante, sobretudo nos tempos
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atuais de constantes transformacdes politicas, sociais e tecnoldgicas sugere
que o desenho animado se personifica nas brincadeiras infantis, fornecendo
as imagens e os elementos ludicos dos mais variados, irrigando, assim, a
cultura ludica atual, apresentando a flexibilidade da imagina¢ao no momento
da brincadeira. A pesquisa de Carvalho (2021) nos direcionou a inexisténcia
do espago-tempo do recreio, com um olhar sobre esse rito que sempre esteve
presente em nossa infancia na vida escolar, revelou uma inquietagdo subje-
tiva, quando essa auséncia do intervalo nos fez olhar, ouvir e pensar sobre
0 gap que essa auséncia proporciona. O estudo nos conduz a considerar o
recreio essencial na formacao de criangas em seus processos de escolarizacao.
A pesquisa de Mizusaki (2020), uma investigacao sobre as experiéncias de
identidades de género que as criangas constroem na Educagao Infantil, assenta
um corolario que nao prescinde da compreensao das nogdes construidas pelas
criangas acerca de suas vivéncias em contexto institucional da pré-escola,
nas rotinas escolares e especialmente durante as brincadeiras, langa luz para
questdes que ainda precisam percorrer um longo caminho do ponto de vista
académico. Retrata criangas que assumem, de maneira particular, uma orga-
nizagdo de diferentes espacos que compdem sua rotina institucional, social e
cultural. Assim esses trabalhos traduzem linguagens corporeas que afastam e
que aproximam pares, que revelam hierarquias, relagdes de poder e negociagao
de lugares, identidades de género, de formas mais distintas de aprendizagens
ludicas como formas de organizacdo da sociedade escolar.

Nos capitulos de 4 a 8, as/os autoras/es tecem consideragdes sobre as
experiéncias e vivéncias de estudantes egressos da Pedagogia Waldorf e sobre
as potentes contribui¢des das linguagens dramatica, literaria, indigena e digi-
tal para a (trans)formacao de criangas e professoras/es da educagao Basica.

No capitulo 4, Rodrigues, Moreira, Romanelli e Bach Junior identificam
como as experiéncias e vivéncias em uma escola que adota o pressuposto da
Pedagogia Waldorf contribuiram para o processo de formacao humana de
seus egressos. Apresentam resultados do recorte de uma pesquisa descritiva
que teve como participantes 17 alunos egressos de uma escola Waldorf, em
Cuiaba. Segundo os/as pesquisadores/as, os alunos egressos da escola Waldorf
apropriaram-se nao apenas de conhecimentos, mas também de valores que ja
se manifestam em diferentes jovens que comec¢am a atuar na vida social. O que
significa que a qualidade do terceiro seténio, o amor ao dever, se manifesta
em outros ambientes. Consideram ainda que o termo educagdo saudavel do
ser humano parece-nos coerente e traduz o que as necessidades que a época
atual nos impde, uma vez que o conceito de satde se tornou muito abrangente,
para além do corpo fisico. A Pedagogia Waldorf ndo se coloca como solugao
para todos os problemas, mas chama a aten¢do para um caminho verdadeiro,
viavel e saudavel, que traz como resultados seres humanos mais conscientes
espiritualmente, psicologicamente e socialmente.



12

No capitulo 5, Firmo, Barros Neta ¢ Passos consideram que grandes
transformacgoes politicas, econdmicas, sociais, culturais, éticas e estéticas vém
marcando acentuadamente a sociedade e provocando profundas contradigoes,
sobretudo no tocante a educacao, que passa a ser um lugar significativo de
disputas. Temas como democracia, justica social e protagonismo juvenil se
tornam necessarios aos debates, desdobrando-se em propostas pedagogicas
que apostam no potencial transformador da aprendizagem. Apresentam, neste
texto, recorte de uma pesquisa interventiva que vai nesta direcao ao percor-
rer essa pratica, realizada com um grupo de jovens aprendizes da modali-
dade do Ensino Médio da Rede Estadual de Ensino, e ao propor a conexao
das contribuicdes de trés grandes criadores nos campos da educagao e das
relagdes sociais, a saber: a educagdo como pratica de liberdade, de Paulo
Freire; o método do sociodrama, criado por Jacob L. Moreno; e as percep-
¢oes fenomenologicas de Maurice Merleau-Ponty. Compreendem como as
narrativas autorais de jovens aprendizes, emergidas pelo sociodrama, podem
contribuir para uma educagao democratica, perpassando por questdes que nos
trazem as dimensoes pedagogicas, sociais, afetivas e politicas, resultantes das
acoOes sociodramaticas, quando praticadas na educa¢do formal. Utilizam o
sociodrama como um método de pesquisa participante que visa entender os
processos grupais € intervir em suas situagcoes-problema. Compreende-se o
método sociodramatico como o promotor do autoconhecimento, do estimulo
a pesquisa de si e do conhecimento do outro. Os/as pesquisadores/as inda-
gam de que maneira o sociodrama e suas narrativas podem ser considerados
metodologia para pesquisa em Educagdo e relatam as experiéncias a partir da
espontaneidade, criatividade e sensibilidade de jovens protagonistas, tendo
compreensodes do mundo mediante suas proprias vivéncias. Consideram que
¢ possivel ponderar que o sociodrama ¢ uma técnica para levantamento de
dados diagnosticos, que apresenta possiveis solugdes para conflitos no ambito
da educacao, fomenta uma educacdo protagonica, catartica, emancipatoria
e libertadora, podendo vir a ser uma agdo para o encorajamento de jovens
discentes a assumirem tomadas de decisoes nas construgdes de conhecimento
e reconhecimento de si € do mundo.

No capitulo 6, Silva, Périgo e Pereira apresentam (re)leituras dos Con-
tos de Fadas na contemporaneidade — suas caracteristicas e os valores que
atualizam em diferentes concepgdes e épocas — para a (trans)formacao do ser
humano. Destacam que os elementos que os Contos de Fadas ganham tanto
na linguagem quanto na ressignificagao dos valores €ticos, morais e huma-
nos. Mediante a apropriacao dos textos originais e contemporaneos ¢ a (re)
escritura e a (re)leitura, propde um percurso narrativo do Conto Chapeuzinho
Vermelho desde a versao original escrita por Charles Perrault até as versdes
dos irmdos Grimm e a adaptagdo de Simoes Agostinho e Walter Lara, a fim de
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suscitar outras leituras e sentidos possiveis. Os pesquisadores/a consideram
que ao conhecer o percurso narrativo dessas obras, tanto o professor quanto
os estudantes ampliem seus repertorios literarios; passem a melhor compreen-
der e apreciar esse género; assim como desenvolvam processos de autorias
ao criarem versdes adaptadas dessa historia, assumindo um olhar critico e
questionador contra os papeis hegemonicamente constituidos e superam cer-
tas verdades estereotipadas da literatura, tais como, o tom do “politicamente
correto”, atualmente em voga no Brasil e no Mundo.

No capitulo 7, Grando, Luciano, ¢ Luciano consideram que os dialogos
epistémicos aprofundam as leituras criticas das diferentes realidades sociolin-
guisticas e socio-historicas dos povos indigenas pela pesquisa-agao-intercultu-
ral vivenciada em duas redes institucionais do Projeto A¢ao Saberes Indigenas
na Escola (ASIE/MEC) sob a coordenacdo da Universidade Federal de Mato
Grosso (Rede UFMT) e da Universidade Federal do Amazonas (UFAM —
Rede Norte). Elegem dois cenarios, um povo com mais de trés séculos com a
escola missiondria traduzindo a lingua, os rituais e a educagao, e outro muito
invisibilizados no espaco urbano multilingue e multiétnico. Ambos coletivos
e contextos se qualificam pela “formagao-acao-intercultural” e assumem o
protagonismo de pesquisadores-professores-indigenas valorizando e fortale-
cendo as linguas e os vinculos ancestrais. Sdo desafios e caminhos exitosos de
Mato Grosso e do Amazonas para o urgente e necessario debate da Década das
Linguas Indigenas (2022—-2032). Concluimos que a “formagao-agao-intercul-
tural” potencializa educacdo indigena e a pesquisa aldeia-universidade-aldeia,
qualificando professores e professoras nos diferentes contextos, o que indica a
fundamental demanda da garantia dos direitos dos povos indigenas que desde
a constituinte de 1988 ndo se consolidou no estado brasileiro como politica.

No capitulo 8, Fernandes, De Paula e Cruz apresentam reflexdes sobre
pesquisas desenvolvidas no contexto dos Programa de Pos-Graduagao em
Educacao da Universidade Federal de Mato Grosso e da Universidade Federal
de Santa Catarina. O objetivo ¢ analisar processos formativos com o uso de
tecnologias digitais que contribuem para o desenvolvimento de multiletra-
mentos no ensino superior, na educacao basica e na formagao de professores.
A metodologia ¢é a pesquisa-formacao na cibercultura com a hibridizagao de
artefatos tecnologicos, experiéncias em multiplos contextos e sujeitos que
formam e se formam mutuamente, criando e recriando a empiria e a teoria em
acoes e praticas situadas na contemporaneidade. Bem como, por meio do caso
da criagdo do Game Comenius, na perspectiva da midia-educacao, visando
educar com os meios (perspectiva instrumental), sobre os meios (perspectiva
critica) e através dos meios (perspectiva expressivo-produtiva), em situacdes
de aprendizagem, formagdes, oficinas e outros eventos de letramentos que
oportunizam a constru¢ao de saberes, analise da realidade, confrontacao e



14

intercambio de experiéncias. Os resultados apontam para o potencial dos
processos formativos com tecnologias digitais, tanto para a apropriagdo de
conhecimentos especificos do uso do digital, quanto para o desenvolvimento
de multiletramentos (digitais, midiaticos, literarios, raciais, pedagogicos
e académicos).

Convidamos vocé, Caro/a Leitor/a, juntamente com o poeta da epigrafe
de abertura deste texto, a manter as janelas do seu pensar e sentir abertas; resis-
tindo no modo de caminhar, persistindo no modo de fazer Ciéncia e Educagao
neste pais, removendo as pedras do caminho; ousando florescer-se e desa-
brochar-se como um esperangoso girassol, mesmo em tempos de sequidao!

Do inverno de Cuiaba, julho de 2022.

Os organizadores
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PREFACIO
SEMENTES DE ESPERANCA

A vida ¢ um caminho, nunca linear e harménico. Ela acontece permeada
de surpresas, conflitos e contradi¢des. Mas ¢ aprendendo a contornar os obsta-
culos, vencendo as pedras do percurso, que o rio chega ao seu destino. Viver
a pandemia e sobreviver despertou em nds o sentimento de amor a vida, a
gratidao de cada encontro e evidenciou que profissionais da educagdo, em
todos os niveis e modalidades de ensino, foram e sdo fundamentais para pensar
e repensar os desafios da educacdo a altura destes novos tempos e cendrios.

E neste percurso que chega a nossas maos o livro Criangas, linguagens e
ludicidade: caminhos e modos de caminhar. Dialogicamente ¢ tecido e escrito
numa parceria de docentes do Programa de Pos-Graduagao em Educagdo da
Universidade Federal do Mato Grosso com outras institui¢des de Educacdo
Superior, grupos de pesquisa, docentes pesquisadores e pesquisadoras. Gente
com compromisso. Pesquisa que se mistura com a vida; vida que se mistura
com as palavras e palavras que viram textos. Vida em movimento. Ciéncia e
cumplicidade com a Infancia a Diversidade e a Inclusao. Leitura fundamen-
tal numa perspectiva educacional, mais inclusiva e solidaria pelo direito do
viver a/s infancia/s e a Educagdo em sua plenitude. Por um Brasil e espacos
educativos com menos preconceitos e intolerancias. Por mais afeto, acolhidas,
sorrisos e acdes intencionais que considerem as criangas e cada ser humano
como produtores de cultura.

Nesta obra, a ciéncia estd a favor da vida. As opg¢des tedricas e meto-
dologicas escolhidas a partir da valorizagdo das perspectivas das criangas e
de quem aprende potencializam o papel fundamental dos profissionais da
educagdo, que por meio de seus conhecimentos, saberes e fazeres sdo capazes
de mediar com qualidade e inclusdo.

Perspectivas sensiveis, éticas e estéticas associadas as diferentes formas
de linguagem nutrem o dialogo de pesquisadores e pesquisadoras da América
Latina e nos alertam que uma educagdo mais humana ¢é possivel.

Merece destaque o trabalho articulado e solidamente construido de gru-
pos de pesquisa de diversas partes do Brasil em tornos de pesquisas sobre
a infancia. O brincar, a brincadeira, os repertorios, a relagdes interpessoais
e de poder nos contextos educativos, o direito de escolha, a ludicidade no
tempo presente etc. Sdo temas que colocam o leitor no cenario. E como se
revisitdssemos nossa infancia, a infancia de quem amamos ¢ a infancia com
nossas criangas em nossas praticas pedagogicas cotidianas. Neste sentido, o
livro nos seduz do inicio ao fim. Cada pagina ¢ rapidamente saboreada pela
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curiosidade de ler a proxima. Sdo escritas por pessoas, molhadas ensopadas
de compromisso em viver e fazer educacao. Fica evidente que ndo existe uma
pedagogia unica, uma receita infalivel ou manual que ensine sobre a docéncia.
Ler esta obra revela que o importante ¢ a curiosidade cientifica que se molha
por opgdes historicamente situadas, dialeticamente construidas, intencional-
mente planejadas. Nao existe educagdo neutra, mas isto ndo significa impor
uma teoria sem que seja apropriada e compartilhada no exercicio fraterno
de pensar a pratica pedagogica e a formagao docente. Por uma educacgao
intercultural, pelo direito dos povos indigenas, tecnologias digitais e seus
desdobramentos, jovens e suas aprendizagens, ou seja, o livro apresenta da
primeira a ultima pagina perspectivas mais humanas e solidarias que nos
fazem repensar as praticas pedagogicas, a formacao inicial e continuada de
professores e professoras e o protagonismo de todo ser humano independente
de sua categoria geracional.

E uma obra para ser lida, saboreada e, a partir dela, é possivel escrever
e refletir outras temas e propostas. Sementes de esperancga que impulsionam
a busca de novas cores, sons e tons. Vidas que compartilham seus saberes e
fazeres de forma critica e dialogica num Brasil que espera impacientemente
de nos a permanente feitura de uma Educag@o mais humana e fraterna.

Uma excelente e memoravel leitura a todos/as/es!

Prof. Dr. Lourival José Martins Filho

Professor Titular da Faculdade de Educagao da Universidade do Estado de
Santa Catarina e Presidente da Associa¢ao Brasileira de Alfabetizacao
Agosto de 2022.
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CAPITULO 1
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1. Introduciao

As pesquisas fundamentadas pela teoria das representacdes sociais, postu-

lada por Serge Moscovici (1978), orientam-se por pressupostos que destacam a
capacidade de compartilhamento de significagdes por grupos sociais inseridos
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em uma realidade comum. A maxima sugere que toda representacao social
possui um sujeito e um objeto de representagdo que se anuncia na relacao
com o outro, compreendido como representante da cultura. Tal pressuposto
pode ser representado por meio da formulagcdo denominada de triade repre-
sentacional (S1-S2-0).

Sendo as representacdes sociais, um saber pratico, uma modalidade de
saber ingénuo, o que se pretende investigar € a circulagdo do senso comum
como forma de nomear, classificar e objetivar a realidade, tornando-a inte-
ligivel, previsivel, familiar (JODELET, 2001). Neste sentido, o objeto de
representacdo ¢ delineado segundo seu status conceitual no grupo, a medida
que gera uma necessidade de constru¢do ou reconstrugao sociocognitiva pelos
atores sociais.

O compartilhamento das representagdes sociais € anunciado como prin-
cipal caracteristica do fendmeno pesquisado uma vez que o tensionamento de
diferentes perspectivas ou, nas palavras de Moscovici (1978), focalizagdes
geram conflitos no campo simboélico quando acontecem negociacdes de sen-
tidos, forjando o senso de realidade.

A logica central dos argumentos indica que o pensamento socializado e
reversivel se apresenta como prerrogativa para que sujeitos possam operar por
significados, compreendendo a sua estabilidade no campo semantico e, deste
modo, sendo capaz de negocia-los na esfera publica, aspecto pouco presente
no ambito do pensamento egocéntrico como postulado pela teoria piagetiana.

Sobre este argumento decorre que muitos pesquisadores apresentam
reticéncias no reconhecimento da crianga como sujeito de representagoes
sociais, especialmente criangas bem pequenas, muitas vezes evitando o debate,
preferindo aderir ao termo “significacdes” para se referir ao pensamento repre-
sentacional no ambito mais individual.

Conforme anuncia Jovchelovitch (2008), o ato de representar possibi-
lita tornar presente o objeto ausente por meio do uso de simbolos, processo
psicologico viabilizado pela constituicao do pensamento verbal, conforme
postulou a teoria histérico-cultural. Embora a representagao mental, seja con-
di¢do para o compartilhamento de sentidos nos grupos sociais, ela por si nao
atende a formulagdo das representacdes sociais uma vez que estas prescin-
dem de negociacao de sentidos com alto nivel de integragao e baixo nivel de
variabilidade (FLAMENT; ROUQUETTE, 2003), pressuposto que apresenta
um desafio para os pesquisadores em representagdes sociais interessados nas
pesquisas com criangas.

O debate sobre o tema, orientado pela perspectiva piagetiana sugere que
tomar as criangas como sujeitos de representagdes sociais implica reconhecer
a sua capacidade de operar no ambito do compartilhamento de significados
caracteristico do pensamento socializado e descentralizado, por consequéncia,
exige a superagdo do egocentrismo.
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Este texto pretende problematizar o estatuto das criangas como sujeito
de representacdes sociais no ambito das pesquisas em representacdes sociais
¢ para tanto propde um debate inspirado em Lévy Bruhl (apud TAMBIAH,
2013) a partir da nogao de coexisténcia de multiplas racionalidades e da nogao
de polifasia cognitiva (MOSCOVICI, 2003) para defender as possibilidades
de pesquisas com criangas orientadas pela teoria das representacdes sociais.

O Grupo de Pesquisa em Psicologia da Infancia (GPPIN), em dialogo
com pesquisadores do Centro Internacional de Estudos em Representagdes
Sociais e Subjetividade-Educagao (CIERS-Ed/FCC) tem trabalhado neste
intento ao longo dos ultimos anos. Parte dos resultados desses esforcos sao
socializados neste texto que analisa a orientagdo tedrica e metodoldgica das
pesquisas com criangas no ambito da teoria das representacdes sociais.

No contexto das trocas académicas realizadas entre as professoras Cla-
rilza P. Sousa (PUCSP), Rita C. P. Lima (UNESA) e Daniela B. S. Freire
Andrade (UFMT) muitos projetos de pesquisa com crianc¢as em diferentes
contextos, especialmente o educacional, tém sido desenvolvidos e debatidos
em eventos cientificos. Mais recentemente, em fun¢ao da pandemia, reflexdes
tém sido realizadas no interior dos Semindrios Interuniversidades coordenado
pela professora Clarilza P. Sousa (PUCSP) e na disciplina Seminario Tematico
de PPGE da UFMT, atualmente ampliando seu escopo para o didlogo com
pesquisadores da regido Norte do Brasil no ambito do PROCAD Amazdnia,
sob a coordenagdo da professora Vilma A. de Pinho (UFPA/PPGEDUC) e
Beleni S. Grando (UFMT/PPGE). Neste particular, os debates sobre Infancias
¢ Criancas: Educagoes e Culturas delineiam o eixo 3 do PROCAD-AM, coor-
denado pela professora Daniela Andrade (PPGE/UFMT), professora Naiara
Neinow (GEPPEC/UNIR) e professora Léia G. de Freiras (GEPIAFD/UFPA),
constituindo uma Rede de Colaboragao Cientifica: Infancias e Criangas do
Centro-Oeste e Norte.

No presente capitulo serdo apresentados os pressupostos tedrico-me-
todologicos que sustentam o trabalho destinado ao debate sobre o estatuto
social das criangas face ao contexto das pesquisas em representagdes sociais.

2. Articulacoes teoricas fecundas

O debate sobre a visibilidade cientifica da crianca no contexto da teoria
das representagdes sociais convida para o didlogo os pressupostos da teoria
historico-cultural, proposta por Lev S. Vigotski, e da teoria das representagdes
sociais, anunciada por Serge Moscovici, tendo em Lévy-Bruhl um ponto de
aproximagao tedrica entre ambas as teorias. Isto permite anunciar a dimensao
psicossocial do psiquismo humano na qual se fundamenta a natureza social dos
processos de construgdo das categorias logicas que permitem ao ser humano
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compreender o mundo. Ao analisar as aproximagoes entre Moscovici e Vigot-
ski pela interface com as proposi¢des de Lévy-Briihl, Jovchelovitch (2004)
permite a seguinte elaboragao:

[...] a resposta de Moscovici se aproxima da tese de Lévy-Briihl e de
Vygotsky no sentido de admitir que a coexisténcia de sistemas cognitivos
deveria ser anunciada mais como regra do que como excecao tendo em
vista a a¢do da polifasia cognitiva uma coexisténcia dindmica de diferen-
tes modalidades de saber correspondendo as relacdes especificas entre
os atores sociais ¢ seu contexto (ANDRADE; SOUZA; SEIDMANN,
2019, p. 938).

A tese da coexisténcia de diferentes racionalidades, igualmente validas,
apoia a qualificacdo dos saberes infantis no sentido de sinalizar para o desen-
volvimento das representacdes sociais em criancas anunciadas como atores
sociais (DUVEEN, 1995).

No entanto o desafio se inscreve a medida que se pergunta se as criangas
sdo reconhecidas como a gentes que exercem influéncia social no processo de
construgdo do conhecimento (ANDRADE, 2014, 2021; ANDRADE; SOUSA;
SEIDMANN, 2019).

Gerken (2012) afirma que Vigotski se baseou na formulagdo de Janet
sobre a lei fundamental da Psicologia segundo a qual, ao longo do desenvol-
vimento a crianga comega a aplicar em si mesma as formas de comportamento
que anteriormente lhe foram aplicadas. Em outros termos, tudo que faz parte
do psiquismo humano, anteriormente, fez parte das relagdes sociais nas quais
o sujeito estd inserido. Na obra de Vigotski, pode-se identificar claramente tal
influéncia na formulagdo da lei geral do desenvolvimento cultural.

[...] toda fun¢o no desenvolvimento cultural da crianga aparece em cena
duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no psi-
coldgico, em principio entre os homens como categoria interpsiquica e
logo no interior da crianga como categoria intrapsiquica (VIGOTSKI,
2000, p. 150).

Nesta perspectiva, o desenvolvimento ¢ um fenomeno cultural uma vez
que se realiza por meio do processo de apropriagdo da cultura, mediado por
outras pessoas ou artefatos culturais (VIGOTSKI, 2013).

Conforme a analise de Luria (1992 apud GERKEN, 2012) ideias como
espaco, tempo e numero, seriam formas complexas da memoria e ndo cate-
gorias intrinsecas da mente. Em outros termos ¢ possivel afirmar que, o que
a crianga diz apoia-se em um substrato cultural que se constitui por meio de
diferentes niveis de compartilhamento.
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Por sua vez, no ambito da teoria das representagdes sociais, estudos com
criangas sdo oriundos dos esfor¢os de Gerard Duveen que priorizou criangas
maiores, em pleno exercicio da fala. Duveen (1998) buscou reconhecer e
valorizar os processos sociopsicologicos para redesenhar o desenvolvimento
na perspectiva das representacdes sociais. Segundo o autor, o desenvolvi-
mento ndo pode ser visto como universal e invaridvel, mas sim como processo
influenciado pela cultura e pelas formas sociais que atuam como guias de
orientacdo das praticas.

Com base nesses estudos, tem sido possivel pensar que criangas inte-
ragem com as representagoes sociais elaboradas pelos adultos, por meio de
relacdes sociais estabelecidas no ambito do didlogo intergeracional, seja
ele de carater imperativo ou contratual (DUVEEN; LLOYD, 1986 apud
ANDRESEN, 2010).

Sobre essa proposicao ¢ 1til a nog¢do de universos de socializagao pro-
posta por Chombart de Lauwe (1991) uma vez que estes se encontram estrei-
tamente ligados as experiéncias das criangas com seu grupo de pertenca.

A maneira de perceber e de pensar a crianga influi sobre suas condi¢des
de vida, sobre seu estatuto e sobre os comportamentos dos adultos em
relacdo a ela. Em uma dada sociedade, as ideias e as imagens relativas
a crianga, por mais variadas que sejam, organizam-se em representacoes
coletivas, que formam um sistema em niveis multiplos. Uma linguagem
“sobre” crianga € criada assim como uma linguagem “para” a crianga, ja
que imagens ideais e modelos lhe sdo propostos (DE LAUWE, 1991, p. 1).

Ao constatar que criangas nascem em um mundo ja estruturado por
saberes socialmente constituidos, dentre os quais as representagdes sociais,
Duveen (1995) anuncia que elas, assim como os adultos, ndo se apresentam
como atores independentes nesse mundo, sendo essas competéncias forjadas
ao longo de seu desenvolvimento. No primeiro momento, a crianga figura
como objeto para representagdes que os outros sustentam, gradualmente ela
internaliza essas representagdes € chega entdo a identificar sua posi¢ao dentro
de um mundo ja estruturado. Neste debate, Duveen (1996) acrescenta a nogao
de desenvolvimento como movimento de resisténcia e tensdo, aspecto que
faz com que a internalizag@o dos contetidos representacionais, realizada pelas
criangas, seja compreendida nao apenas pelo seu polo passivo, mas como
processo de relativa autonomia por meio do qual realizam uma atividade
de reconstrucao.

Esta compreensao insere a crianga na cena social como ator cujos pro-
cessos de construcdo simbolica merecem atengdo no sentido de considera-la
capaz de inscrever novos ordenamentos sobre a realidade.
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Os individuos e os grupos, para Vigotski (2004) e Moscovici (1978)
respectivamente, sao retratados como seres ativos em seus processos de desen-
volvimento e participam da construcdo social da realidade.

Em sua sintese Moscovici (2013, p. 297) afirmou que para Vigotski, “[...]
o pensamento e a linguagem da crianga estio subordinados a linguagem e ao
pensamento da sociedade”. O vocabulério e grande parte das ideias que as
criangas apreendem sao obtidos por meio de instituigdes sociais. Disto decorre
afirmar que a crianga de pouca idade ndo domina a realidade, pois ha a ausén-
cia de um canal de acesso as experiéncias que se faz necessario ter, porque
vive em um mundo dos adultos. No entanto, o autor destaca a existéncia da
possiblidade de a crianga conseguir se libertar das amarras sociais na medida
em que utiliza a linguagem como instrumento de interiorizag¢ao das represen-
tagdes que compartilha com seu grupo de pertenca (MOSCOVICI, 2013).

Emler, Ohana e Dickinson (2003) reiteram esse entendimento ao anunciar
que o desenvolvimento do conhecimento social é:

[...] o desenvolvimento do conhecimento de uma gama de solugdes e
argumentos para solucionar no qual nosso grupo social dispde. Isto nao
significa que a crianca seja um simples herdeiro passivo de entidades
cognitivas configuradas como um corpo estatico de conhecimento cultural.
Pelo contrario, estas solu¢des estao abertas a infinitos argumentos |...]
e as criangas sdo participantes em potencial nessas disputas (EMLER;
OHANA; DICKINSON, 2003, p. 71-72).

Na busca pelas elaboracdes infantis no ambito das trocas sociais des-
taca-se que para Vigotski (2009), o desenvolvimento cultural se da pelas
dimensodes da reprodugdo e da criagdo. A primeira esta ligada a memoria,
indica repeticdo de meios de condutas ja criados ou elaborados anteriormente
e caracteriza o ser humano enquanto sujeito historico, uma vez que ¢ por meio
dela que os meios de conduta, historicamente estabelecidos, sdo conservados
e transmitidos as novas geracdes. Seu objetivo refere-se a criar e elaborar
habitos permanentes, que se repetem em condigdes iguais, responsaveis pela
adaptacao dos seres humanos ao mundo que os cerca.

Por sua vez, a dimensdo criativa emerge quando o ser humano se depara
com novas e inesperadas modificacdes, e se vale de outra capacidade cerebral,
a de criagdo ou combinacao de novas imagens ou agoes.

A dimensado criativa da aprendizagem e desenvolvimento humano pos-
sibilita novos espagos de negociacdo de sentidos nos quais a abertura para o
outro passa a ser valor que celebrar a expressividade da singularidade imersa
no movimento de instruir-se na relagdo com o outro e com os saberes refe-
rendados pela instrucdo (ASSUNCAO, 2018).
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Vigotski (2009, p. 14) anuncia que a imaginagao ¢ a “base de toda ati-
vidade criadora” e ela se manifesta “em todos os campos da vida cultural,
tornando também possivel a criagdo artistica, a cientifica e a técnica”.

A imaginagdo ¢ defendida pelo autor como a fungdo mental superior que
embasa e orienta toda a a¢do ou atividade criadora, manifestando-se em todos
os campos da vida cultural. Ela ndo ¢ mero divertimento ocioso da mente,
e sim, uma funcao vital necessaria, sem a qual ndo seria possivel a criacdo.

Para Vigotski (2009), toda imaginacao tem sua base na realidade, na
experiéncia das pessoas, e, por conseguinte, toda a criagdo resulta de um pro-
cesso complexo que acontece por meio do mecanismo de imaginagao criativa.
Em linhas gerais, tal processo pode ser entendido da seguinte forma: primeiro,
parte-se da dimensao material oriunda da experiéncia, que sdo as percepgoes
externas e internas; depois, esse material é reelaborado, de maneira que os
elementos da realidade sdo dissociados, modificados e associados novamente;
sO apos esse processo de reelaboragdo surge a criagdo, que ¢ anunciada como
a imaginagao cristalizada ou encarnada. Esta, uma vez cristalizada, torna-se
parte da cultura e passa a influir na vida dos individuos. Disto decorre dizer
que, tanto a cultura como seus artefatos sao oriundos da imaginagao.

Se a imaginagdo tem base na realidade, na experiéncia acumulada, e essa
experiéncia ¢ adquirida nas relagdes sociais, entdo pode-se afirmar que toda
criagdo, por mais individual que possa ser, contém um coeficiente social e
sempre envolve uma colaboragdo anonima (VIGOTSKI, 2009).

Nesta perspectiva, tudo que esta ao redor foi feito pela mao humana o que
significa que antes disso, foi uma imaginagéo, uma criagio. E por conta dessa
associacao que o autor afirma que os artefatos sdo “imaginagoes cristalizadas”
(p. 15). Tal proposi¢ao afirma o sentido do termo psicossocial.

Vigotski (2009, p. 15-16) também esclarece que a criacdo ndo € privilégio
de um tipo humano ou de um génio, pois

[...] ndo existe apenas quando se criam grandes obras historicas, mas
por toda parte em que o homem imagina, combina, modifica e cria algo
Nnovo, mesmo que esse Novo se pareca a um graozinho, se comparado as
criagdes dos génios.

Ao olhar para criagao como regra, € ndo como excecao, o autor eviden-
cia que os processos de criacdo estdo presentes, com toda sua forga, desde a
mais tenra idade.

Assim a ideia de reproducdo e adaptagdo ¢ revisitada pela indissocia-
bilidade de seu contraponto — cria¢do. Nesta formulagdo ganha destaque a
atividade de construcdo das criangas no processo de internalizacdo ou enrai-
zamento — reelaboracao criativa.
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Para Vigotski (2009, p. 17) o termo ‘reelaboracao criativa’ é o que melhor
explica esse processo presente nas atividades de reproducdo e criacdo do ser
humano. A ‘reelaboragdo criativa’ ¢ uma combinacao das impressdes viven-
ciadas e, a partir destas, a constru¢ao de uma realidade nova que responde as
aspiragoes ¢ aos anseios da crianga, portanto pode ser interpretada como um
exercicio de autorias infantis.

Assim como na brincadeira, o impeto da crianca para criar ¢ a imagina-
¢ao em atividade.

Nessa dire¢ao, compreende-se que a reproducao e criagdo permitem uma
“reelaboragdo criativa” por parte da crianga. No entanto, todo esse reconhe-
cimento nao tem sido suficiente para determinados grupos sociais pensarem
as criancas como atores sociais.

O que explica o fato dos contetidos simbolicos de criangas, em pleno
exercicio de reelaboracdo criativa, ndo serem considerados nas negociagoes e
compartilhamentos das representagdes sociais em determinados grupos? Ou
ainda, o que justifica dizer que criangas ndo entendem nada sobre a realidade
dos fatos, enquanto, contraditoriamente, a industria do brinquedo, por exem-
plo, observa a relagdo das criangas com o espago e com os artefatos culturais
para a partir dos contetudos identificados propor novos produtos?

No ambito das reflexdes moscovicianas sobre a construcdo social da
realidade por grupos, a nog¢do de minorias ativas e seu poder de influéncia
social auxilia nos questionamentos sobre o estatuto social dos saberes infantis
no interior dos foruns de debate nos mais diferentes contextos.

Em uma primeira proposi¢ao, Moscovici (2011) argumenta que |[...]
cada membro do grupo, independentemente de sua posi¢do, ¢ uma fonte e
um receptor potencial de influéncia (p. 73).

Mais adiante, na sua quinta proposi¢ao, o autor apresenta as normas
sociais que orientam o processo de influéncia social afirmando que este ¢
determinado pelas normas de objetividade, normas de preferéncia e normas
de originalidade (MOSCOVICI, 2011).

A norma da objetividade se caracteriza pela realidade publica, definida
pela observagdo de todos. Neste caso, ndo hé lugar para dividas ou ambigui-
dades. J4 a norma de originalidade, combina a realidade ptblica e a realidade
privada e pressupde a existéncia de uma realidade privada no individuo ou
grupo, ou exige que se crie uma.

A originalidade como norma encontra-se nos dominios da Arte, da ciéncia,
da tecnologia e da cultura, contextos em que a apari¢do de uma visdo ou
de uma atividade que era tnica e até certo ponto isolada durante algum
tempo se descola de seu ambiente e passa a ser reforcada pelo grupo. Nesse
processo a realidade privada, através da interagdo social, se transforma
em realidade ptblica e viavel para os demais, anunciando a singularidade
de uma ideia, de um estilo (ANDRADE, 2014, p. 153).
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Quando a originalidade ¢ valorizada por um meio social, a minoria exerce
maior capacidade de influéncia. Nesse caso, a consisténcia do comportamento
exigida na resposta ndo € tdo grande como a que se exigiria se prevalecesse
a norma da objetividade.

O contexto normativo determina o comportamento dos individuos e gru-
pos. O controle social requer uma norma de objetividade que insista na
validez das opinides e juizos. Enquanto o interesse se centrar na conformi-
dade, o problema das normas diferentes nao aparece. A partir do momento
que entra em jogo a inovagao, as normas exigem nossa atengdo. Seu estudo
e, sobretudo, o da norma de originalidade, ligada a existéncia de uma
minoria e do desvio, deve ser prioritario (MOSCOVICI, 2011, p. 174).

A analise das duas proposi¢oes moscovicianas possibilita a especulacdo em
torno da crianga como fonte de influéncia social e, sujeito de representagdo social
com potencial para participar do processo de construgao social da realidade.

Em contextos sociais orientados pela mudanca social e pela norma da
originalidade, nos quais a consisténcia da resposta ndo se apresenta como
unico critério de validacdo, a imagem da crianga como sujeito de represen-
tagdo torna-se potente. Nesse caso, tem-se uma maioria aberta as influéncias
de respostas minoritarias, elaboradas pela crianga.

As reflexdes ora apresentadas tém orientado projetos de pesquisas inte-
ressados em identificar o processo de significacdo de criangas sobre diferentes
objetos de representagdo, seu compartilhamento e negociagao de sentidos
sobretudo no ambito das relagdes intergeracionais.

O trabalho em rede de colaboragao cientifica articulando especialmente
as orientagdes da professora Clarilza P. de Sousa (PUC-SP), os estudos desen-
volvidos pelo Grupo de Pesquisa em Psicologia da Infancia (GPPIN/UFMT),
coordenado pela professora Daniela Freire Andrade e os estudos orientados
pela professora Rita Lima (UNESA) tém possibilitado indagagdes tais como:
seriam criangas capazes de apresentarem discurso coeso e coerente frente a
realidade complexa em que estdo inseridas?

Em estudos de abordagem psicossocial, considera-se patente que ouvir
criangas, pela perspectiva de seu pertencimento e inser¢ao social, sig-
nifica investigar um dado fendmeno por intermédio de uma categoria
geracional distinta. Neste processo, ndo se perde de vista que tal experién-
cia pode configurar-se como uma oportunidade de estudar um objeto de
representacdo sob o estatuto social da infancia, ou melhor dizendo, sob o
ponto de vista da novidade, que pode fornecer significagdes e focalizagoes
que se respaldam em diferentes aspectos, atribuindo outros contornos ao

fendmeno se comparados aos historicamente constituidos sobre o mesmo
(ASSUNCAO, 2018, p. 76).
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Estudos com bebés (ALVES, 2013) e criancas bem pequenas, matri-
culadas em creches (FERREIRA, 2019) representam iniciativas emble-
maticas que revelam o potencial das representagdes sociais nas pesquisas
com criancas.

No primeiro estudo, as representagdes sociais foram interpretadas
como elementos constituintes de um entorno pensante ou ambiente de
pensamento (MOSCOVICI, 2003) que forjam affordances (GIBSON,
1986; BROUGERE, 2004), estruturas de oportunidade de desenvolvimento
que acessam o processo de construcdo do pensamento representacional
por meio da linguagem corporal, sendo relevante a analise dos gestos,
mimicas ¢ movimentos do bebé na dialogicidade com seus pares coe-
taneos e ndo-coetaneos. No entanto, o compartilhamento se da no nivel
intuitivo mediado pelos artefatos culturais como, por exemplo, brinquedos
de grandes dimensdes que sugerem movimentos orientados pela cola-
boragdo ou brinquedos de pequenas dimensdes mediando exploragdes
mais individualizadas.

Neste cenario considera-se que os bebés se encontram regulados pela
fala social, um sistema representacional que forja universos de socializagao
destinados as criancas. Nao obstante, os bebés, por meio da linguagem cor-
poral, mostraram-se capazes de mobilizar praticas educacionais diferenciadas
a medida que solicitavam uma atitude mais colaborativa das profissionais
do bergario.

No segundo estudo, com criangas de trés anos que apresentavam pensa-
mento representacional e dominio da fala, Ferreira (2019) analisou a tensao
que constitui a relacdo entre a policia e uma comunidade no Rio de Janeiro.
O excerto abaixo revela alto nivel de compartilhamento mesmo entre criangas
muito pequenas.

CR6 (pega no rosto da pesquisadora para demonstrar que quer aten¢ao
total): O “Policia” tem uma arma beeeem grande (e faz o gesto com a
mao). Perguntado sobre como viu, respondeu que a arma estava bem
pertinho dele.

CR4 fala que também viu e saiu correndo.

Perguntado por que ele saiu correndo, ele responde que o “policia” ia
matar ele.

Dissemos que ndo, que a policia ndo ia matar. Ele insiste em dizer que
ia matar sim. CR1, CR2, CR3, CR5 CR6, e CR7 concordaram que ia
matar, sim. Argumentamos que a policia apenas pega o bandido. Nossa
observacdo causou alvorogo.

CRS5 diz que ndo ¢ s6 bandido, ndo. Conta que o “policia” pegou o irmao
e o tio dele.

CRS8 diz que o “policia” também levou a mae (FEREIRA, 2019, p. 74).
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Neste episodio, nota-se uma logica orientada pelo afeto e pelo sentimento
de pertencimento comunitario, aspectos basicos que compdem a vida psiquica
e torna possivel a producao de sentidos sobre a realidade — preservagao
egoica. O raciocinio das criangas, ainda bem pequenas revela a existéncia
de compartilhamento de significados ancorados na logica da sobrevivéncia,
outra logica igualmente possivel e potente no que se refere a construcao da
realidade inclusive na perspectiva da adultez. A respeito deste fato ¢ bom
lembrar o que Moscovici (1978) e Moliner (1996) disseram sobre as condigdes
de emergéncia das representagdes sociais.

A orientagdo moscoviciana parte de trés condigdes preliminares para
a apari¢ao de uma representagdo social ¢ Moliner (1996) acrescenta outras.
Segundo este autor, Moscovici indicou como condigdes de emergéncia das
representacdes sociais a dispersao da informagao referente ao objeto de repre-
sentacdo, a posi¢ao do grupo frente ao objeto, isto € a focalizacdo, a forma
como o objeto € percebido pelo grupo e a pressao a inferéncia, traduzida pela
necessidade dos individuos de desenvolver condutas e discursos coerentes
sobre determinados objetos.

Disto decorre dizer que toda representacao social, compreendida como
saber ingénuo e do senso comum estd associada a producao de distor¢des
a respeito do objeto decorrente do fenomeno da focalizacdo que limita os
individuos na apreciagdo da complexidade do objeto. Além disso, frente ao
desconhecido os individuos se deparam com zonas de incerteza de seus saberes
que sdo preenchidas tendo em vista a pressdo a inferéncia. Em outras palavras
o estudo das representagdes sociais ndo se refere ao estudo de saberes cienti-
ficos e objetivos orientados pelo senso de veracidade, mas se trata da andlise
de saberes que sao anunciados por Moscovici (2003) como mais proximos
das obras de Arte.

Uma maneira especifica de compreender e comunicar o que nds ja sabemos.
E, ao fazé-lo; corporificam idéias em experiéncias coletivas e interagdes
em comportamentos, que podem, com mais vantagem, ser comparadas
a obras de arte do que a reagdes mecanicas (MOSCOVICI, 2003, p. 46).

Nesta perspectiva, o autor destaca a polifasia cognitiva para anunciar
que sujeitos buscam uma ou outra forma de saber dependendo das exigéncias
do ambiente social e da configuracao psicossocial de um campo. Moscovici
(2003) propde a polifasia cognitiva como a capacidade das pessoas de pensar
e representar de muitos modos o que implica na coexisténcia de raciocinio
logico, pré-logico e mitico, por exemplo. Tal formulagao ajuda a compreen-
der a dindmica de continuidade entre saber e contexto conforme destacou
Jovchelovitch (2008). Esta capacidade torna-se de grande importancia para
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a pratica da comunicagao porque a diversidade de situagdes e experiéncias
que uma pessoa vivencia no seu cotidiano exige plasticidade e adaptacao as
necessidades sociais nesses diferentes contextos de vida.

Andrade, Sousa e Seidmann (2019) salientam que Jovchelovitch (2004)
recupera a tese de Moscovici (1978) para mostrar que no estudo sobre as
representacdes sociais de Psicanalise para diferentes grupos da sociedade
francesa na década de 1960 foi possivel evidenciar a presenca de estilos de
raciocinios proximos as operagdes concretas da crianca. Frente a tal consta-
tacdo a autora questiona: Como explicar a presenca de uma modalidade do
pensar relacionada a infancia que, de acordo com as concepgdes dominantes
sobre a transformag@o do conhecimento, deveriam ter sido superadas?

E ainda, no contexto da sociedade pandémica, o que falar do fenomeno
da fake news e do ataque ao conhecimento cientifico largamente comparti-
lhado nas redes sociais? Em especial, em seu contraponto, como interpretar a
argumentagio de Sofia (5 anos) quando diz: [...] E por causa dessa pandemia
que chama coronavirus e tem outra pandemia que chama dengue. Tém mui-
tas pandemias que matam as pessoas, que a gente pode morrer. Se ninguém
acreditar, todo mundo morre. Se alguém acreditar, todo mundo vive.

Neste debate, vale retomar Jovchelovitch (2004) quando a autora reco-
loca a questdo central do estatuto social de diferentes modos de racionalidade
tomando o reconhecimento da pluralidade do saber como ponto de partida.
Em seu alerta, afirma que a explicacdo sobre como formas diferentes de
saber se encontram e se relacionam permanece anunciada como um problema
em aberto.

E preciso, em outras palavras, indagarmo-nos sobre as possibilidades
comunicativas entre formas diferentes de saber, se elas existem, se sdo
possiveis, ou se 0 encontro entre saberes no mundo contemporaneo esta
destinado a exclusdo e opressio. E aqui que nos deparamos com questdes
ligadas aos embates ¢ direitos de sobrevivéncia de formas diferentes de
saber. Reconhecer pluralidade ndo basta: é preciso perguntar como esta
pluralidade foi historicamente tratada e é socialmente realizada. Este é o
problema central ligado ao estudo e a discussdo sobre os saberes hoje e
constitui o dilema central que psicologos sociais precisam enfrentar quando
trabalham com saberes do cotidiano ¢ com o mapeamento de saberes locais
vis a vis formas dominantes de saber, problema das assimetrias no status
e na valoracao de diferentes saberes e como atores sociais com acesso
desigual a recursos apropriam os saberes que penetram seus horizontes.
As relagdes entre saberes sdo, na maior parte das vezes, assimétricas:
assimetria no status e na valora¢ao de formas diferentes de saber impinge
diretamente na forma como o saber é comunicado, estabelece sua veraci-
dade e constréi autoridade (JOVCHELOVITCH, 2004, p. 28).
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O estudo de Ferreira (2019), assim como as analises inspiradas nas refle-
x0es sobre a coexisténcia de multiplos ordenamentos da realidade, alerta os
pesquisadores sobre a importancia da analise contextualizada dos processos de
significagdo considerando o contexto nos quais sao forjados, nas suas dimen-
soes histdrica e cultural, bem como as fungdes que assumem na sociabilidade.

Deste modo, ao reconhecer as autorias de criancas na relacdo com o
conhecimento socialmente compartilhado, torna-se possivel pleitear o seu sta-
tus de sujeito de representacdes sociais, em outras palavras, sujeitos produtores
de cultura. Tal compreensao tem inspirado uma geracao de pesquisadores da
Educacao nas suas praticas de pesquisa

3. Procedimentos metodologicos adotados nas pesquisas em
representacoes sociais com criancas

Ao assumir a norma da originalidade, como norma social que orienta
o processo de influéncia social, as praticas de pesquisas com criangas no
contexto da teoria das representacdes sociais privilegiaram a abordagem do
tipo etnografica (ANDRE, 2003; ANDRE; LUDKE, 1986) e os elementos da
etnografia com criancas (DELGADO; MULLER, 2005) envolvendo estudos
microgenéticos no contexto de estudos de caso (MARKOVA, 2017).

A relagdo crianga-pesquisador(a) orientou-se pela atitude de confianga inter-
pessoal MARKOVA, 2017) e de adulto atipico (CORSARO, 2005). Em ambos o0s
conceitos o didlogo intergeracional entre pesquisador(a) e criangas se da orientado
pelo principio da simetria por meio do qual o adulto ndo exerce autoridade desne-
cessariamente, em uma busca por acessar, a partir de uma atitude aberta a escuta,
a perspectiva da crianca sobre o mundo. Tal atitude convida os pesquisadores a
elaboracao de estratégias dialdgicas com vistas ao refinamento dos procedimentos
para que viabilizem a captura e a escuta das diferentes expressdes infantis, desti-
tuindo-se do papel de controle e regulacdo das a¢des das criangas. Nas pesquisas
com criangas, busca-se “‘um encontro menos hierarquizado, no qual a negociacao
entre geracdes ¢ tomada como principio prioritirio” (ASSUNCAO, 2018).

Neste intento, destacam-se a relevancia dos estudos sobre os processos
narrativos (BRUNER, 1997, 2002, 2014; JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002;
SANTOS; ANDRADE, 2020; ANDRADE, 2017) e a metaforizacdo na relagdo
com os estudos em representagdes sociais (MAZZOTTI, 2016, 2014, 2008, 2003,
2002a, 2002b, 1998; ANDRADE, 2006, 2007; LIMA, 2021; LIMA; CAMPOS,
2020) inspirados pelas reflexdes de Jodelet (2005) sobre transparéncia do dis-
curso na qual se destaca a tendéncia do(a) participante da pesquisa em modular
sua resposta de acordo com a expectativa social atribuida ao pesquisador. Tal
fendmeno mostra-se ainda mais sensivel no caso das criancas tendo em vista a
pressao normativa exercida pela cultura do adultocentrismo.
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Com relagdo a produgdo de dados destacam-se as seguintes iniciativas
utilizadas nos estudos ja desenvolvidos:

3.1. Observaciao participante e videografia

ALVES, I. L. Bebés, por entre vivéncias, afordancias e territorialidades
infantis: de como o bercario se transforma em lugar. Orientadora: Daniela
Barros da Silva Freire Andrade. 2013. Dissertacao (Mestrado em Programa
de Pos-Graduacao em Educagao) — Universidade Federal de Mato Grosso,
Cuiaba, 2013.

ALVES, I. L. Isso é participacao? Isso ¢ boneco mandado: entre o pres-
critivo e o contratual e a participagdo na cena escolar. Orientadora: Daniela
Barros da Silva Freire Andrade. 2019. Tese (Doutorado em Educacao) — Uni-
versidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2017.

TEIBEL, E. N. H. Narrativa como mediadora de vivéncias infantis no
contexto hospitalar: as representagdes sociais sobre o cuidado em uma enfer-
maria pediatrica, segundo equipe de saude e as significa¢des infantis. Orien-
tadora: Daniela Barros da Silva Freire Andrade. 2017. Tese (Doutorado em
Educagao) — Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2017.

3.2. Entrevistas mediadas por roteiro ludico e narrativas de vida:
situacoes imaginarias, inducio de metaforas, narrativas encorajadoras
e técnicas projetivas

APPOLON, I. Oportunidade e Ameaca Identitaria: representagdes sociais
sobre a escola por criangas imigrantes haitianas na cidade de Cuiaba, Estado
de Mato Grosso. Orientadora: Daniela Barros da Silva Freire Andrade. 2021.
Dissertagdo (Mestrado em Educagao) — Universidade Federal de Mato Grosso,
Cuiaba, 2021.

ASSUNCAO, A. M. de L. Representacdes sociais sobre profissionais de
saude segundo criancas: implicagdes identitarias no contexto da hospitali-
zacdo pediatrica. Orientadora: Daniela Barros da Silva Freire Andrade. 2018.

Dissertacao (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de Mato Grosso,
Cuiaba, 2018.

CARRIJO, M. L. R. O hospital daqui e o hospital de 14? Fronteiras simbo-
licas do lugar, segundo significa¢des de criangas hospitalizadas. Orientadora:
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Daniela Barros da Silva Freire Andrade. 2013. Dissertacdo (Mestrado em
Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo) — Universidade Federal de Mato
Grosso, Cuiaba, 2013.

CARVALHO, I. de A. “E mais ou menos muita coisa?” Significa¢des da
dieta para criangas com diagnostico de doenga renal cronica em acompanha-
mento ambulatorial. Orientadora: Daniela Barros da Silva Freire Andrade.
2017. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Federal de Mato
Grosso, Cuiaba, 2017.

LOPES, M. J. da S. Representacdes sociais de escola e futuro por alunos dos
anos finais do Ensino Fundamental: processos de escolarizagdo e afetividade
nas vivéncias escolares. 2021. Orientadora: Rita de Cassia Pereira Lima. Tese
(Doutorado em Educagao) — Universidade Estacio de S4, 2021.

SANTOS, R. C. dos. Crian¢as anunciadas com queixa escolar: estudo
sobre significagdes e implicagdes na representacao de si. Orientadora: Daniela
Barros da Silva Freire Andrade. 2018. Disserta¢do (Mestrado em Educacgdo)
— Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2018.

TONI, M. G. D. Entre o hospital e a escola: significagdes de criangas com
doenga cronica sobre seus pertencimentos institucionais e implicagdes identi-
tarias. Orientadora: Daniela Barros da Silva Freire Andrade. 2018. Dissertagao
(Mestrado em Educagdo) — Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2018.

3.3 Grupo focal com criancas em contextos de atividades grupais como
producio de maquete e passeio pela cidade

CUNHA, J. R. F. da. Educac¢ao Patrimonial: representacdes sociais de crian-
¢as sobre o Centro Historico de Cuiaba. Orientadora: Daniela Barros da Silva
Freire Andrade. Em andamento. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universi-
dade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, Em andamento.

FERNANDES, J. T. Representacoes sociais de leitura literaria por alunos
do 5° ano do Ensino Fundamental no Colégio Pedro II. Orientadora: Rita
de Cassia Pereira Lima. 2019. Dissertacao (Mestrado em Educagdo) — Uni-
versidade Estacio de Sa, 2019.

NAZARETH, C. M. do. Representacdes Sociais de “Policia”: vivéncias de
criancas da Educacao Infantil no Complexo do Sao Carlos (Rio de Janeiro).

Orientadora: Rita de Cassia Pereira Lima. 2019. Dissertagdo (Mestrado em
Educagao) — UNESA, Rio de Janeiro, 2019.
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PECANHA, R. C. R. Representacoes sociais do ambiente da sala de aula
por alunos do 6° ano do ensino Fundamental: a afetividade em questao.
Orientadora: Rita de Cassia Pereira Lima. 2021. Dissertacao (Mestrado em
Educagao) — UNESA, Rio de Janeiro, 2021.

POUBEL, P. F. A cidade das meninas e dos meninos: um estudo em repre-
sentacdes sociais. 2021. Orientadora: Daniela Barros da Silva Freire Andrade.
Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade Federal de Mato Grosso,
Cuiaba, 2021.

3.4. Mapas cognitivos e o caderno das criancas: registros iconograficos

BILITARIO, L. A. Representacdes sociais de corpo por criancas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Orientadora: Rita de Cassia Pereira Lima.
2019. Dissertagao (Mestrado em Educag@o) — Universidade Estacio de Sa, 2019.

CUNHA, J. R. F. da. Representacoes sociais de criancas sobre Cuiaba antes
e depois da Copa do Mundo 2014. Orientadora: Daniela Barros da Silva
Freire Andrade. 2017. Dissertagdo (Mestrado em Educagao) — Universidade
Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2017.

NEINOW, N. dos S. A constru¢do da imagem social da crianca no dialogo
com a avaliaciio nacional da alfabetizacio. Orientadora: Daniela Barros da
Silva Freire Andrade. 2016. Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade
Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2016.

POUBEL, P. F. Representacdes sociais da cidade de Cuiaba: estudo com
criancas em contexto de escolas particulares. Orientadora: Daniela Barros da
Silva Freire Andrade. 2016. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Univer-
sidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2016.

SILVA, E. M. P. da. Representacdes socioespaciais da cidade de Cuiaba
segundo criangas. Orientadora: Daniela Barros da Silva Freire Andrade.
2014. Dissertagdo (Mestrado em Educagao) — Universidade Federal de Mato
Grosso, Cuiaba, 2014.

As técnicas de analise de dados priorizaram:

a) A perspectiva compreensiva delineando episédios (GOES, 2000);

b) Analise de contetido semantica (BARDIN, 1977);

¢) Nucleo de significacdes (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2017,
AGUIAR; OZELLA, 2013, 2006).
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No caso dos mapas cognitivos (ALBA, 2011) tem sido importante o uso
da técnica de acordo entre juizes.

Todos os estudos que utilizaram mais de uma técnica de produgdo de
dados consideraram em suas analises o principio da triangulacdo de dados
(APOSTOLIDIS, 2006).

4. Consideracoes finais

Ao longo das trocas académicas aqui anunciadas, o desafio de pensar
as criangas como sujeitos de representagdes sociais no contexto das pesqui-
sas educacionais tem propiciado desdobramentos tedrico-metodologicos.
Sobre esse exercicio, as praticas de pesquisa e formagao de pesquisadores tém
observado a importancia da dialogicidade no contexto das relagdes intergera-
cionais compreendendo as criangas como atores sociais e sujeitos produtores
de cultura.

Para tanto, destaca-se que os processos de aprendizagem e desenvolvi-
mento, de criancas e adultos, estdo submetidos a dimensdes reprodutivas e
criativas, inseridos em contextos grupais e encontram-se na confluéncia entre
as esferas subjetiva (o ator social), intersubjetiva (os grupos) e trans-subjetiva
(culturas, institui¢des e politicas publicas).

Na esfera do dialogo intergeracional, em contexto da pesquisa, entende-se
que tal processo se inscreve na confluéncia entre a previsibilidade (objetivi-
dade) e imprevisibilidade (originalidade) e se encontra aberto para encontros
de historias de vidas que comunicam crencas, valores, afetos e racionalidades
vivenciadas na horizontalidade da relacao.

Tendo tal premissa como pano de fundo, entende-se que sobretudo nas
praticas de pesquisa com criangas, ¢ imperioso o estabelecimento de uma
relagdo de confianga interpessoal de modo a acessar o fluxo da reflexividade
e da narratividade que marcam vivéncias dedicadas a interpretagdo da reali-
dade e do si no mundo.

Além disso, no esfor¢o do pesquisador em ver o mundo com olhos de
crianga, como anunciado por Tonucci (1997), torna-se necessario a criagao
de dispositivos e estratégias que promovam o acesso aos saberes e sentidos
elaborados pelas criangas.

Assim, como observado por Assung¢do (2018), o emprego dos registros
iconograficos, das situacdes imaginarias, o convite a producao de metéaforas,
as oficinas de producao de maquete dentre outras técnicas tém possibili-
tado encontrar [...] brechas discursivas e simbolicas capazes de possibilitar
a expressao de contetudos por vezes nao declaraveis em decorréncia de seu
carater contra normativo — por expressarem ideias desviantes ¢ em desacordo
com as normas sociais (p. 223).
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Por outro lado, as técnicas de produgdo de dados aqui apresentadas tém se
mostrado férteis na identificacdo dos processos formadores de representacdes
sociais bem como sdo identificadas como importantes elementos mediadores
que atuam na verbalizacdo de conteudos e encorajam processos reflexivos.
Elas delineiam zonas de desenvolvimento iminente na formac¢ao de conceitos
que promovem a nomeag¢do da realidade fato que transforma a atividade de
pesquisa em uma atividade-guia (PRESTES, 2010), produzindo novas zonas
de sentido compartilhadas por criangas e adultos.

Mas vai além, ao acessar sentidos e significados atribuidos e compartilha-
dos por criangas, sobre diferentes objetos de representacdo, pesquisadores(as)
acessam novas perspectivas sobre a realidade com potencial para exercer
influéncia social.
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1. Palavras iniciais’®

A musica ¢ entendida desde o som, e o imaginario coletivo nos diz que

somente através do sentido da audicdo que se faz possivel perceber e apreciar
o fendmeno sonoro. No entanto, ndo ¢ bem assim. A musica, ao ser produzida
por meio de vibracdes, ¢ percebida por diversos sistemas sensoriais, € nota-
damente a audig@o ¢ a mais utilizada, porém ela também ¢ vista e ¢ sentida,
através da visdo e do tato. E € neste ponto que gostariamos de estabelecer
uma base inicial: misica nao € s6 audi¢ao; a vibra¢do sonora ndo ¢ puramente
processada no cortex auditivo.
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Pele e olhos também ouvem musica. Ha evidéncias disso, pois mesmo
na presenca de estimulos vibrotateis, ou seja, detectados através da pele ao
sentir uma vibragao, hé a ativagdo do cortex auditivo. Sharp, Bacon e Cham-
poux (2020) realizaram um experimento a partir de uso de receptores tateis
como um meio de interpretar as emogdes que podem estar associadas a um
estimulo musical, isto porque os receptores vibrotateis sdo biomecanicamente
similares as células capilares da coclea (GOOD et al., 2014). Embora estes
tipos de frequéncias sejam menores em comparagao com as frequéncias acls-
ticas, elas sdo suficientes para levar informagdes ao cortex auditivo e dar uma
interpretagdo como se fosse som.

Sabemos que as pessoas surdas percebem vibragdes se tocam uma
pessoa e podem interpretar o que ela fala, ou usam um amplificador de
frequéncia (como uma alto-falante) e percebem musica. Por outro lado,
sabemos que o sistema visual também ¢é aprimorado pela privacdo senso-
rial. Nesse sentido, Iversen (2015) observou que adultos surdos tinham
melhor desempenho em tarefas de sincronizagao se um estimulo visual
fosse apresentado com movimento, assemelhando-se a experiéncia corres-
pondente de uma pessoa auditiva a estimulos auditivos. Ou seja, a musica
ocorre dentro de um contexto temporal de movimento, e este movimento
pode ser percebido pela audi¢do ou por outro sentido do ser humano. As
vezes a visdo nao o faz, ela pode ser modulada para se concentrar em um
unico ponto, mas quando os estimulos visuais sdo continuos, parece que
o cérebro de pessoas surdas os interpreta e os processa como se fossem
estimulos auditivos.

Neste sentido, poderia pensar-se que devido a uma privacao sensorial
da audicao algumas pessoas estariam fadadas a ndo desfrutar da musica,
0 que também ¢ uma falacia. Surdos ou pessoas com baixa audi¢do tém a
habilidade de sentir a musica de outras formas. E este € o centro das nossas
inquietacdes: como fazer musica com surdos? E quais estratégias podemos
utilizar em intervencdes musicais, com intuitos educativos e terapéuticos?

Este capitulo narra algumas reflexdes sobre estas inquietacdes e des-
creve uma proposta de interven¢do musical com criangas surdas, tomando
como base as discussdes ocorridas no ambito da rede interdisciplinar
RI3CH (Red de Investigacion Interdisciplinaria en Ingenieria, Cogni-
cion y Humanidades), uma rede conformada por engenheiros biomédicos,
musicos, educadores musicais, cientistas cognitivos e antropdlogos oriun-
dos da UNAM-México, da ENAH-M¢éxico e da UFMT-Brasil. Tivemos
especial interesse nas criangas com surdez dado que este foi o publico de
uma proposta educativo-musical desenvolvida na Cidade do México no
ano de 2022.
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Em ocasides anteriores (BORNE et al., 2021a; BORNE et al., 2021b;
MARTINEZ et al., 2022), apresentamos alguns resultados nio tdo focados na
parte educativa da pesquisa, mas sim na parte biomédica e das ciéncias cogniti-
vas. Neste sentido, realizamos um estudo piloto com pessoas surdas e ouvintes
para registrar sinais biologicos (biosinais) de frequéncia cardiaca (Heart Rate
Variability, HRV) e a impedancia da pele (Electrodermal Response, EDA)
enquanto executavam tarefas musicais no aplicativo RhynGo, que foi espe-
cialmente desenvolvido para este projeto (MARTINEZ et al., 2022).

Cabe destacar que o HRV e a EDA sao indicadores fisiologicos sen-
siveis a caracteristicas acusticas do som, como o andamento, as dindmicas
musicais e as mudancas de ritmo, pelo que podem nos dar respostas sobre
estados que ocorrem nas pessoas quando escutam musica. Por exemplo, se
os niveis de estresse sobem ou diminuem devido a um estado de excitacdo
ou brabeza, ou inclusive podem ser inferidos processos cognitivos mais
profundos, como o controle atencional mediado pelo som. E por isso que
o registro de sinais fisiologicas, junto com a avaliagdo de outras fungdes
executivas, podem dar maior precisao e fiabilidade sobre os estados e
habilidades cognitivas das pessoas.

Neste sentido, observamos que havia uma maior resposta nos sinais
derivados da pele (EDA) em pessoas ouvintes, € que nas pessoas surdas
este sinal diminuia. Uma possivel explicacdo para isso ¢ que em processos
de atencdo ha um maior recrutamento da atividade do sistema auténomo,
mediado por uma estrutura cerebral chamada formagao reticular. Geralmente,
esta formagdo se ativa em resposta a eventos que nos surpreendem e que
demandam uma mudanga na aten¢ao como, por exemplo, quando soa um
alarme. Nos construimos a hipotese que, ao executar as tarefas musicais
junto com o input auditivo, os processos de atencdo das pessoas ouvintes
eram mais detectaveis, o que ndo aconteceu com as pessoas surdas. Isso
nao quer dizer que ndao houve processos de atencao das pessoas surdas, mas
que, talvez, ha outro tipo de controle atencional que pode estar mediado
por outros sinais fisiologicos que ndo foram contemplados para o estudo
anterior (MARTINEZ et al., 2022).

Enfim, com estes antecedentes de cognigao, este texto se foca no processo
educativo subjacente ao trabalho realizado pela RI3CH. Estruturamos este
capitulo da seguinte maneira: inicialmente sao tecidas consideracdes sobre a
relacdo de pessoas surdas com a musica desde um ponto de vista cognitivo,
o que subsidiou parte das decisdes da interven¢ao realizada; apos, ha uma
descricdo e reflexdo sobre algumas propostas educativo-musicais, explicitando
que ideias basicas se aproveitaram de cada uma delas; por fim, ¢ mostrada a
estrutura do planejamento educativo deste projeto, assim como sao mostrados
e exemplificados planos de aula e atividades realizadas com criangas surdas.
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2. Sobre musica e pessoas surdas

Como mencionado, partimos da ideia de que a musica € ouvida de
diferentes maneiras, ndo s6 com os ouvidos. Good et al. (2014) afirmam
que varios integrantes da comunidade Surda participam em diferentes
modalidades musicais: cantando em lingua de sinais, tocando algum ins-
trumento, ou ainda dancando. Por outro lado, diversos autores ja fizeram
meng¢do que uma intervengdo baseada na musica pode ser benéfica para
otimizar habilidades motoras, tanto grosas como finas (BHARATHI ef al.,
2019), aspectos da linguagem (PATEL; MORGAN et al., 2013), assim como
melhora nos processos cognitivos como a aten¢ao, a memoria de trabalho
e, inclusive, a socializagdo (MIENDLARZEWSKA; TROST, 2013; SALA;
GOBET, 2020).

Desde uma perspectiva mais cognitiva, a aprendizagem musical se enqua-
dra como um processamento multissensorial, cuja qual se define como um
produto de uma reavaliagao dindmica de estimulos e associa¢des de aprendi-
zagem em diferentes areas do cérebro (MURRAY et al., 2016). Ao igual que
um processamento multissensorial de alto nivel onde se realizam associacdes
de aprendizagem construidas a partir de diferentes modalidades sensoriais, a
experiéncia musical relaciona os estimulos externos para moldar as interagdes
em niveis neurais, comportamentais e perceptivos, enfatizando que ainda que
a audicdo seja um elemento fundamental na sua constituicao, ndo se restringe
unicamente a estes estimulos.

No entanto, parece que sim ha elementos especificos da musica que sao
subjacentes a percepcao auditiva, em especial os que se vinculam a tempora-
lidade e a sequencialidade, como o ritmo musical. No cérebro, antes de con-
solidar estes elementos ha um passo importante que ¢ discriminar a duragao
dos sons para, posteriormente, distinguir padrdes ritmicos (PESNOT et al.,
2020). Estes padrdes levam o cérebro a computar expectativas e previsoes
sobre quando ocorrera o som seguinte. Fazendo uma analogia com elemen-
tos ndo auditivos, pensamos no ciclo dia-noite: através da luminosidade que
percebemos através da visao, sabemos quando o dia esta comegando ou ter-
minando, € 0 mesmo com a noite. Cria-se, assim, uma expectativa de quando
o sol nascera e se pora, e percebemos ao longo da vida que isto ¢ ciclico. A
consequéncia deste ciclo é que podemos prever continuamente esta lumino-
sidade e escuridao.

O processamento temporal se da dentro de uma linha de tempo que per-
mite predizer e antecipar os eventos, € o sequencial € o resultado do processa-
mento de maneira serial os estimulos. Neste caso, o sentido fundamental que
prové a informagao sequencial ¢ a audi¢ao, enquanto a visao processa os esti-
mulos de maneira simultanea, atendendo ao principio da Gestalt (LACUNZA;
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CONTINI DE GONZALEZ, 2006). Portanto, a informagao temporal pode
ser entendida pela pergunta: o que veio primeiro € o que vai depois? J& outros
mecanismos neurais julgam a simultaneidade, como o caso da visdo, e que
melhor responderiam: o que veio primeiro?

No caso da musica, acontece 0 mesmo: o processamento sequencial
indica o que passou antes e 0 que vem a continuagdo, enquanto o temporal da
conta de quando sucedera o evento seguinte (VERNIA-CARRASCO et al.,
2016). Como pode-se ver, para concretizar este processo, parece haver um
predominio do sistema auditivo como uma ancora para ambos os tipos de
processamento, porém o que vale ressaltar ¢ que ndo sao exclusivos da musica,
mas se estendem a outros dominios da vida diaria.

3. Pensando os elementos para criacio de uma proposta para
criancas surdas

O pensador e educador musical belga Edgar Willems desenvolve uma
abordagem didatica na qual vida humana e musical sdo constituidas em um
paralelismo, uma nao se separa da outra, através dos elementos constituti-
vos da musica e os chamados principios psicologicos por ele estabelecidos
(PAREJO, 2011). Explicando de maneira muito resumida, Willems esta-
belece que a primeira etapa (principio psicologico) da natureza humana ¢
a vida fisiologica, traduzida no corpo através da sensibilidade sensorial, e
que na musica ¢ estabelecido pelo ritmo. As outras etapas sao a vida afetiva
e mental, que no corpo musical se materializam na melodia e na harmo-
nia, respectivamente.

Por outro lado, o belga menciona que a cangao € um instrumento potente
na educag@o musical e na formacgao para a vida, ja que ela sintetiza todos os ele-
mentos constitutivos, de forma corporificada. Parejo (2011, p. 104) descreve
uma tipificacdo das fungdes das cangdes, segundo a proposta de Willems®:

Cangdes populares tradicionais

Cangdes simples para principiantes

Cangdes que preparam para a pratica instrumental
Cangoes de intervalos musicais

Cangdes para cantar com mimica

Cangdes ritmadas

Cangdes improvisadas

Nk wh =

6 A tipificac@o de Willems foi utilizada como parametro na hora de planificagéo da proposta educativo-musical
descrita na préxima sec¢ao do capitulo.
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Regressando a ideia do principio psicologico da vida fisiologica, o ritmo
¢ o seu elemento organizador e orientador, sendo considerado como o aspecto
central da musica, desde onde tudo inicia (WILLEMS, 2011). Neste mesmo
tenor, Patel e Iversen (2014) interpretam o ritmo como um principio regulador
da fungdo cerebral, enquanto o Dicionario Enciclopédico da Musica indica
que ele “cria a sensagdo de abarcar tudo o que tem a ver com o tempo € o
movimento, ou seja, com a organizagao temporal dos elementos da musica
sem se importar quao flexivel possa ser a métrica e o tempo, a irregularidade
dos acentos e a variagdo dos valores de duragao” (2008, p. 1285).

Ha padrdes ritmicos que geram processos mentais continuos de preci-
sdo temporal e previsdes periddicas, determinados pelo movimento sincro-
nizado em dire¢@o a um pulso, o que da um arcabougo para a codificagao
ritmica (OZERNOV-PALCHIK; PATEL, 2018). Dentro desta sincroni-
zagdo ocorre um processo neural chamado entraitment — sem tradugao
ao portugués, mas algo proximo seria a palavra “treino” — no qual os
movimentos corporais sao interiorizados e se sincronizam com a musica,
uma verdadeira incorpora¢do (LEVITIN; GRAHN, 2018). O entraitment
requer uma representagdo interna do ritmo para que a pessoa possa iniciar
seus movimentos em sincronia com o pulso. Este processo ¢ exclusivo
dos seres humanos e surge ao redor dos dois anos, quando ainda ndo se
tem um controle total da ideia do sistema motor, mas os bebés sim podem
mover-se “ritmicamente” respondendo a um estimulo musical; esta saida
motora € mais precisa aos quatro ou cinco anos quando ja hd um maior
controle do sistema motor.

Dentro desta linha de ideias, o pulso estrutura a percepcao do ritmo
€ serve como um marco para sincronizar o movimento com a musica. Por
isto, fala-se de uma coordenacdo sensorio-motora (SMS), que requer uma
adaptacdo temporal e antecipagdo (VAN DE STEEN; KELLER, 2013) e que,
ainda andando de méos dadas com o entraitment musical, a SMS ndo esta
restrita a atividades deste tipo, mas sdo elementos que primordialmente sdo
trabalhados neste dominio. Ao igual que o entraitment, a SMS requer previ-
sdes temporais que permitam um acoplamento entre os sistemas motores e
auditivos (PATEL; IVERSEN, 2014). Neste sentido, Van der Steen ¢ Keller
(2013) pdoem énfase que a SMS acontece em contextos sociais, dado que os
humanos vao produzir sequéncias nas quais movimentos sao organizados,
reproduziveis a partir da imitagao.

Colocando em contexto, pensemos em aplaudir, cantar ou caminhar: no
caso de criangas surdas nascidas em uma familia de ouvintes, este estimulo
esta limitado dado o contexto no qual se desenvolvem, tendo implicagdes
familiares, educativas, sociais e até terapéuticas. Os cuidadores primarios com
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um primeiro filho surdo frequentemente nao tém as ferramentas suficientes
para estabelecer uma comunicagao efetiva, pelo que desenvolvem outras inte-
ragdes desde dominios de outra indole. Por exemplo, sinalizag¢des e estimulos
visuais sdo amplamente utilizados para gerar comunicacdo, enquanto a musica
fica em ultimo lugar neste universo de estimulos, pelo que cantar ou fazer
jogos musicais nao sao contemplados como parte das atividades cotidianas
da crianca surda.

Para que acontegca uma correta SMS, requer-se de uma adaptagao
temporal na qual se realizam agdes de erro-corregao e, por outro lado, um
processo previsivel que também se da nestes planos sequenciais. A musica,
dentro da sua construgdo temporal e sequencial, facilita a previsibilidade
e a antecipacdo, que sdao elementos fundamentais para a SMS; ou seja, o
processamento sequencial indica o que aconteceu antes € o que vem logo
a seguir, enquanto o temporal da conta de quando sucederd o proximo
evento (CARRASCO et al., 2016). Pesnot e colegas (2020) observaram
que um treinamento baseado no ritmo pode aumentar a habilidade de
pessoas surdas para desenvolver estruturas temporais. Por isso, o ritmo se
constitui como elemento base da proposta educativo-musical com criancas
surdas aqui relatada.

Para finalizar, retomando o ponto da imitacdo mencionada por Van der
Steen e Keller (2013), este ¢ um elemento primordial em todo processo de
aprendizagem musical. Green (2016), ao estudar a aprendizagem de musi-
cos populares e de propor isto em um modelo pedagdgico, estabelece que a
imitacdo entre pares ¢ um dos elementos essenciais para todo aprendizado,
especialmente em contextos informais. Segundo o seu pensamento, 0s cinco
elementos sdo:

1. Aprender musica escolhendo seu proprio repertdrio, ou seja, musicas
que os estudantes conhecem e se identificam;

2. Aprender focando de ouvido, tentando tocar/cantar junto com a
musica que conhecem e se identificam;

3. Trabalhar/estudar sozinho e com amigos, com especial importancia
para que os amigos partilhem gostos musicais semelhantes;

4. Aprender musica de forma ndo estruturada ou progressiva;

Integrar todas as habilidades de ouvir, compor, executar e improvisar

em todo o processo de aprendizagem.

(9,

Estas caracteristicas, repensadas ¢ adaptadas, nos conduzem a algumas
bases que foram incorporadas na proposta realizada. Com base no discutido
e no justificado aqui, a seguir descreveremos a proposta, destacando quais
elementos foram tomados de qual fundamentagao.
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4. Sobre a proposta educativa

Com base na literatura apresentada, foi desenvolvida uma interven-
¢do, na fronteira entre os campos educativo e cognitivo, para situagdes de
aprendizado musical baseadas, primordialmente, em elementos ritmicos
(ainda que nao exclua outros elementos sonoros e musicais, como a melo-
dia, a harmonia, ou o timbre). Para o planejamento das aulas, tomou-se em
conta varios fatores socioculturais das criangas surdas considerando sua
heterogeneidade: a) o contexto familiar, levando em conta que uma crianca
surda geralmente € o primeiro membro da familia a possuir a deficiéncia,
com todas as implicag¢des que disso decorre, desde a comunicagao e a edu-
cacdo, até os processos de socializacdo que emergem do nticleo familiar;
b) derivado do anterior, a aquisi¢cdo precoce do sistema comunicativo, ja
seja oral ou de sinais, em muitos casos esta comprometida e se consolida e
estrutura ao redor dos 15 ou 18 anos.” Isto ndo implica que haja um atraso
nos processos cognitivos, mas sim pode ser um fator de risco para uma
menor consolidacdo sua, por exemplo, na atengdo, no controle inibitorio
ou na memoria do trabalho. Portanto, para uma primeira aproximacao a
atividades musicais com criangas surdas, tomamos como referéncia as
seguintes proposicoes.

a) Construcao do conhecimento musical a partir do ritmo (WIL-
LEMS, 2011);

b) Atividades de SMS baseadas no principio onde outras pessoas
produzem sequéncias com 0s quais 0s movimentos necessitam ser
socialmente sincronizados (VAN DER STEEN; KELLER, 2013),
a partir da imitacao e com especial enfoque na relagdo socialmente
construida com colegas da mesma idade (GREEN, 2016) e apoio
do professor;

c) Atividades alicercadas no trabalho de Levitin e Grahn (2018, p. 57)
onde “o componente importante da percepgao do pulso ¢é a per-
cepgdo de acentos”. Isto permite iniciar a organizagdo interna dos
pulsos em padrdes temporais;

d) Atividades fundamentadas em emitir uma resposta motora provo-
cada por um estimulo externo, neste caso auditivo-visual, o que
implica coordenagdo de movimentos, antecipacao e integracao sen-
sorio-motora (MIENDLARZEWSKA; TROST, 2013);

7 Isto ndo quer dizer que a pessoa surda ndo se comunica com outros, somente que o sistema que usa esta
baseado em gestos, mimicas ou sinais caseiros, e posteriormente ja adquire uma lingua estruturada com
sinais sistematizados.
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e) Utilizacdo da cancdo como instrumento de integra¢dao do aprendi-
zado musical, em particular as cangdes tipificadas como populares
tradicionais, simples para principiantes, e cantar com mimica (WIL-
LEMS, 2011), pois elas também falam do universo sonoro existente
ao redor da crianga, que conhecem e se identificam (GREEN, 2016),
mesmo no caso de criangas surdas, pois elas estdo inseridas em um
contexto social.

Além disso, pensamos na variagao e variedade de experiéncias com
as criangas surdas, que € relevante para o desenho e desenvolvimento dos
ambientes de aprendizagem. Isto porque Marschark e Hauser (2008) documen-
taram que alunos surdos ou hipoacusticos tendem a realizar uma variedade de
experiéncias mais amplas em comparagdo com seus pares ouvintes, e isto é
fundamental para compreender que hé diferentes estratégias de aprendizagem
e de resolucdo de problemas.

A janela de idade 6tima para iniciar atividades musicais seria entre os
trés e quatro anos, onde ha uma maior suscetibilidade para desenvolver ou
consolidar habilidades relacionadas com a musica, o que coincide com a
aquisicao da linguagem (CHEN-HAFTECK; SCHRAER-JOINER, 2009).
Por isto, para as criangas surdas seria um periodo ideal para implementar uma
intervengao precoce baseada na musica. No entanto, e no caso particular das
aulas do projeto por nés desenvolvido, optou-se por ter participantes entre
seis e oito anos pois um dos requisitos minimos foi que as criangas tivessem
um conhecimento minimo da lingua de sinais, para poder haver comunicacao
entre professores e elas. Aqui ha uma diferenga enquanto aos ajustes no nosso
desenho de pesquisa, pois ainda que os contetdos possam estar orientados a
idades pré-escolares, 0 modo de comunicagao determina a idade de inclusao
a oficina.

O projeto se desenvolve em um grupo piloto, com 13 aulas presenciais
de 30 minutos cada, em um espaco de aprendizado e convivéncia de surdos
na Cidade do México. As aulas sao dadas em Lingua de Sinais Mexicana
(LSM), apoiadas em colaboradores surdos e com as professoras da institui-
¢do que se realizam as sessoes. Além disso, sdo ofertadas Capsulas Musicais
para vinculag¢do com a crianca no periodo entre os encontros presenciais. As
Capsulas musicais sdo videos realizados em LSM com estimulos sonoros e
visuais, legendas em espanhol e, também, linguagem oral. Estdo pensadas
como apoios digitais para revisitagao entre as aulas, na casa do aluno, e t€ém
duracdo de menos de trés minutos. A cada semana se envia uma ou duas cap-
sulas. Os videos sdo gravados com colaboradores surdos que apoiam com a
interpretagdo e desenho das aulas. Vejamos um exemplo:
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Figura 1 — Exemplo de um exercicio na capsula musical

Fonte: Os autores.

Com relacdo ao contetido de cada aula, tomando em consideracao todo
o enunciado anteriormente, mais a duragdo do projeto, sao delineados:

i.  Desenvolver o sentido do pulso (interno, e a partir de estimu-
los externos);

ii.  Reproduzir um pulso, seu dobro e metade, assim como suas respec-
tivas notacoes graficas;

iii. Acompanhar uma can¢do com percussao corporal;

iv. O conceito de siléncio em musica.

Fazendo paralelismo com as proposi¢des que basearam o desenho, os
conteudos e as estratégias de ensino, temos o quadro abaixo:
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Quadro 1 — Resumo da proposta

Conteudo

Proposigoes

Estratégias de ensino

Desenvolver o sentido do
pulso (interno, e a partir de
estimulos externos) (i)

Construgéo a partir do ritmo (a)
Sincronizagdo social do movimento e da imitagéo (b)
Resposta motora a partir de estimulo auditivo-visual (d)

Jogos musicais (1)
Coreografia (2) e
percusséo corporal (3)

Reproduzir um pulso, seu
dobro e metade, assim
como suas respectivas
notagdes graficas (ii)

Construgéo a partir do ritmo (a)

Sincronizagéo social do movimento e da imitagao (b)
Percepcéo de acentos (c)

Resposta motora a partir de estimulo auditivo-visual (d)

Jogos musicais (1)
Coreografia (2) e
percusséo corporal (3)

Acompanhar uma cangéo
com percussao corporal

(i)

Sincronizagdo social do movimento e da imitagéo (b)
Resposta motora a partir de estimulo auditivo-visual (d)
Utilizagéo de cang&o do universo sonoro da crianga (€)

Cangao com coreografia
e percussao (4)

O conceito de siléncio em
musica (iv)

Percepcéo de acentos (c)
Resposta motora a partir de estimulo auditivo-visual (d)
Utilizagé&o de cang&o do universo sonoro da crianga (€)

Coreografia (2) e
percusséo corporal (3)
Improvisagéo corporal e
musical (5)

Fonte: Os autores.

Sobre os participantes, sdo necessarias certas especificidades e cri-
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tas a seguir:
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Quadro 2 — Participantes e acdes da proposta

térios de inclusdo para os participantes da oficina, as quais estdo descri-

Especificidade Descrigao Especificagdo
Sexo Homem/Mulher Nenhuma
Idade 6 a8 anos Nenhuma
Linguagem Lingua de Sinais Mexicana (LSM) | Ao menos um ano de escolarizagdo com LSM

Diagnéstico clinico

Surdez profunda/severa ou
hipoacusia pré-locutiva, ambas
bilaterais

Sem implante coclear
Sem comorbidade associada

Duragéo da intervengéo

13 sessoes de 30 minutos cada

Duas vezes por semana

Modalidade da
intervengéo

Presencial + contetdos digitais

Devido a condigéo da crianga, recomenda-se que
as sessdes sejam presenciais. O contetdo digital
sdo videos (chamados “capsulas musicais”) para
ser revisitados pelas criangas entre as aulas, e sao
distribuidos via aplicativo de comunicagao.

Aulas extras

Nao ter aulas de musica / danga
| esporte

Indicar se ha atividades extraescolares que
impliquem na coordenagao sensorio-motora

Editora CRYV - Proibida a impressio e/ou comerc

Fonte: Os autores.

Tendo todos estes elementos em mente, a seguir apresentamos dois exem-

plos de aulas.
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Semana 1 — Sessio 1 — Segue o pulso

Duragéo: 30 minutos
RECURSOS: Apresentacéo de slides
Cépsula musical.

Tema: Jogo de sinais e cangéo “Hola, hola, ;,Coémo estas?
VARIACIONES: Jogo do nome: podem deletrear cores, animais ou frutas.

OBJETIVOS
Incitar intengbes comunicativas através da contrag@o e relaxagdo musical, e a respiragao.
Sincronizar com um pulso musical enquanto outro colega executa a musica, ou vice-versa.

INTRODUGAO
Apresentacéo individual. Comentar o propésito da oficina e as préximas sessdes. Cangéo “Hola, hola, ;como estas?”
(musica + LSM)

ATIVIDADES

Fazer exercicios de contragéo e relaxagdo como preparagao do corpo para as atividades seguintes.
Fazer exercicio de respiragéo sincronizada com estimulos visuais.

Marchar no lugar em pulso constante. Enquanto isso, deletrear o nome de cada participante e seu sinal.
Mover-se pela sala seguindo o passo de outros colegas.

FECHAMENTO
Breve recapitulagéo da sesséo
Cangéo “Hasta luego, cocodrilo” (musica + LSM)

Semana 3 — Sessio 5 — Eu estou indo rapido, eu estou indo devagar

Duragao: 30 minutos
RECURSOS: Cartdes com fotos de animais, objetos que tém movimento
Capsula musical.

Tema: Video de pulsos com estimulos visuais

OBJETIVOS
Executar pulsos musicais percussivos sobre o corpo, sincronizando a resposta motora aos estimulos visuais e
auditivos.

INTRODUGAO

Cangéo “Hola, hola, ¢cémo estas?” (musica + LSM)

Introducéo a diferentes velocidades, fazendo perguntas comparativas, tais como: O gato anda devagar ou rapido?
Mostrar imagens diferentes para que os estudantes participem e se relacionem com a imagem.

ATIVIDADES

Fazer exercicios de respiragdo baseados em estimulos visuais, reforcando o rastreamento visual e a coordenagao
sensorio-motora.

Pulso de percussdo com deslocamento e aplausos, atendendo ao estimulo visual.

Percutir pulsos em diferentes velocidades nos instrumentos (os estudantes provavelmente ndo conseguirdo a
sincronizagdo, mas a intengéo é que eles serdo gradualmente capazes de coordenar e ter regularidade no pulso).

FECHAMENTO
Breve recapitulagdo da sessao
Cangéo “Hasta luego, cocodrilo” (musica + LSM)

liza¢do

12

Editora CRYV - Proibida a impressao e/ou comerc



lizagao

12

Editora CRYV - Proibida a impressio e/ou comerc

CRIANCAS, LINGUAGENS E LUDICIDADE: caminhos e modos de caminhar 55

5. Pensamentos finais

Ha uma mudanga necessaria no senso comum da sociedade: a musica
¢ ouvida com outros 60rgaos e de outras formas além da audi¢do. Partindo
desse pressuposto, o projeto desenvolvido pela rede RI3CH desenvolve um
trabalho de intervengdo musical na fronteira entre os campos de educagdo e
cogni¢do musical para criangas surdas, aliando ag@o e pesquisa. Na pesquisa,
busca-se entender melhor o aprendizado musical dessa populacao e possiveis
consequéncias das intervengdes realizadas. Na a¢do, pensa-se em formas de
inserir as criangas no mundo sonoro em que vivem, fazendo sentido do feno-
meno, a0 mesmo tempo em que se procura elementos tedricos e cientificos
que gerem uma pratica educativa fundamentada. Este Gltimo aspecto foi o
foco deste capitulo.

As estratégias fundamentadas em principios e elementos advindos de
pesquisadores e pensadores da cognicdo e da educacao musical para propor-
cionar aulas de musica a criangas surdas sdo: a. constru¢ao a partir do ritmo;
b. sincronizagao social do movimento e da imitago; c. percepgao de acentos;
d. resposta motora a partir de estimulo auditivo-visual; e. utilizagdo de cangao
do universo sonoro da crianga. Ainda que especificamente realizado na Cidade
do México com criangas surdas de seis a oito anos, os fundamentos propostos
aqui podem ser adequados a diferentes contextos sempre que considerados os
cinco principios norteadores (e outros mais que possam surgir).

Do ponto de vista pratico, dadas as necessidades de interagdo social e
o uso de estimulos auditivo-visuais, foram pensadas duas estratégias para
proporcionar experiéncias mais significativas: encontros presenciais ampla
experimentacdao com o corpo e elementos ludicos, e as capsulas musicais, que
sdo materiais audiovisuais que buscam manter o vinculo a partir do trabalho
com os mesmos conteudos trabalhados nos encontros.

Por fim, cabe em nos, enquanto educadores e pesquisadores, manter um
pensamento aberto e uma mente (pro)positiva, transpondo barreiras e acredi-
tando que todos sdo capazes e merecedores das mesmas oportunidades. Nao
se conformar com alguns canones do senso comum. Isso significa ndo medir
esforgos para fazer as adequagdes necessarias e que estiverem a nosso alcance
ao proporcionar experiéncias musicais com pessoas surdas, por exemplo.
Somente assim, chegaremos, enquanto sociedade, a um mundo mais justo.
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CAPITULO 3

DE CRIANCAS, SEUS RECREIOS,
SUAS CIRANDAS, SEUS ARTEFATOS:
um ensaio sobre a cultura ludica infantil
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1. Palavras iniciais

Nao deve ser fécil para os escritores de assuntos escolares, a guisa de
um pastiche, ensaiar um texto, no varejo, a quatro maos, incluindo as partes
importantes de suas pesquisas e encarnar numa resenha os resultados dessas
investigagdes a um s corpo que represente, no atacado, a sintese desses
estudos. Eis aqui a ambigao desse ensaio.

Mais que revelar o qué de melhor tem essas pesquisas, ¢ dizer que o
mistério dessa conjun¢ao se assenta nos trabalhos desses professores-pesquisa-
dores (aqui representando os trabalhos desenvolvidos pelo GEPCOL), naquilo
que eles tém em comum: sdo parceiros, embora em academias diferentes, do
mesmo tema, vivendo do esfor¢o do mesmo Grupo de pesquisa e partilham
as mesmas metaforas de estudo.

1 Professor-pesquisador do Programa e Mestrado e Doutorado em Educagao, da Universidade Federal de
Mato Grosso. Lider do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Corporeidade e a Ludicidade — GEPCOL.
2 Doutora em Educagao Fisica. Colégio Pedro II.

3 Mestre em educagéo pela Universidade Federal de Mato Grosso. Membro do Grupo de Estudos e Pesquisa
sobre a Corporeidade e a Ludicidade - GEPCOL.

4 Professora-pesquisadora da Universidade Federal de Ronddnia (UNIR/Campus de Vilhena, RO) — Departa-
mento Académico de Ciéncias da Educagéo. Membro do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Corporeidade
e Ludicidade — GEPCOL,; Lider do Cirandeiras: Grupo de Pesquisas e Estudos das Criangas, Folclore,
Brincadeiras e Culturas Infantis.
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Estamos acostumados a investigar criangas em seus jogos, com suas
brincadeiras, supondo que ao aprender sobre suas infancias e seus brinque-
dos, seus imaginarios infantis, podemos acessar as suas retoricas brincantes,
numa palavra aglutinadora — a sua cultura ludica. Sdo leitores dos mesmos
tedricos e teorias que alimentam essa tematica de eleigdo. E, portanto, o
objetivo desse ensaio: mostrar um pouco do que nosso Grupo de pesquisa
— 0 GEPCOL — tem sido capaz, desde a sua fundagdo, de produzir e formar
estudantes, professores e pesquisadores em torno dessas tematicas de estudo
que ora se apresenta neste ensaio.

2. Quando as crianc¢as brincam

Roger Caillois (1990) sugere que enxerguemos uma fronteira entre as ati-
vidades Iudicas, do campo da paidia (palavra grega que se refere a natureza da
crianga), e as atividades regradas de /udus (palavra latina que quer dizer jogos
com regras, mais ajustados aqueles que suportam uma consciéncia epistémica).

Brian Sutton-Smith faz o mesmo apelo separando os jogos e as brinca-
deiras das criancas num campo aberto com fungdes criativas, enquanto as
brincadeiras dos adultos se realizam em espagos fechados com fins recreativos.

Desse modo, quando as criangas se envolvem em atividades como a
Amarelinha, Ciranda-cirandinha, Mimicas, Parlendas, dentre outras, desem-
penham a fungdo precipua de divertimento, porque sao enquadradas como
brincadeiras ou pelo principio do prazer ou, ainda, quando faz a imensa
literatura tratando os brinquedos e as brincadeiras como atividades cogni-
tivas. Por outro lado, quando as atividades exigirem um apelo emocional,
rigor intelectual e esforco fisico de seus praticantes, a exemplo do Xadrez,
da Queimada, da “Bete”, das provas competitivas serdo chamados, entdo, de
jogos, que se guiam por um principio moral, para aprendizagens a servigo
da retdrica do progresso nascido na modernidade (SUTTON-SMITH, 2017).

A brincadeira consiste num conjunto de elementos que organiza a vida
social de toda a crianca. Ninguém contesta que sua existéncia ¢ essencial a
saude fisica, afetiva, intelectual e moral do ser humano. E muito usado o cliché
de que “a brincadeira ¢ coisa séria”. Outros abusam do aforismo de Schiller
do século XVIII: “o0 homem s6 se completa quando se diverte”. Isso, talvez,
se justifica porque a brincadeira opera numa esfera da seriedade, sem fraude,
e quem a ela se entrega “promete” participar ativamente até o fim.

3. Quando as criancas imaginam

Compreender as mudangas ocorridas no seio da sociedade pos-moderna,
como alguns socidlogos costumam repetir, nos conduz a considerar sobre as
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experiéncias brincantes infantis. Na perspectiva da pés-modernidade, isso é
encarado como algo “liquido” (BAUMAN, 2007), que, sujeito a alteragdes
sem aviso prévio, pode influenciar a (re)construgao e as vivéncias brincantes,
deixando assinaturas compartilhadas nas brincadeiras das criangas, expondo
assim as especificidades dessa realidade.

Brougere (1998, p. 107) considera que “[...] a cultura ludica ¢ antes de
tudo um conjunto de procedimentos que permitem tornar o jogo possivel”. Para
esse cientista francés, um cauteloso estudioso do tema: “esta as raias da cultura
ludica € dispor de certo numero de referéncias que permitem interpretar como
jogo as atividades que poderiam ndo ser vistas como tais por outras pessoas”.

Para Sarmento (2005, p. 375), um pedagogo lusitano, essas referéncias
ludicas, se materializam na brincadeira, pois “[...] a crianc¢a funde os tem-
pos presente, passado e futuro, numa recursividade temporal [...] que € muito
propria da sua capacidade de transposi¢ao no espago-tempo e de fusdo do real
com o imaginario”. Isso faz parte do simbolismo infantil — seu imaginario —, pois
permite que a crianga explore as ambiguidades e possibilidades. A frivolidade
da brincadeira, uma retorica sem nexo € sem preco, revela um nonsense, mas
com muito significado para a crianca e, também, para quem consegue entrar
nesse mundo e interpretar sua cultura. E € nesse momento que as criangas se
afirmam como atores sociais, com a multiplicidade de agdes e representagdes.

O desenho animado, nesse sentido, evidencia uma das formas que a
crianga tem de interagir com a sociedade, e para ela, “[...] o que conta ¢ a
partilha cotidiana e segmentada de emogdes e de pequenos acontecimentos”
(MAFFESOLLI, 2003, p. 15). Isto ¢, comungar sobre as mesmas experiéncias,
se divertir, estimular a sua fantasia e poder compartilhd-la com as outras
criangas nos momentos brincantes. E a forma de expressio do imaginario
infantil, cimentando a infancia a cultura ludica contemporanea.

A partir de uma pesquisa etnografica, com uma turma de 22 criangas,
de cinco anos de idade, utilizando notas de campo, narrativas de episddios e
roda de conversa, foi possivel uma produgdo de dados. O desafio da pesquisa
foi incentivar a conversa sobre a vida brincante dessas criancas. O que fazem
em seu cotidiano, com o qué/como brincam e socializam esse saber na escola,
foi de muita valia para se conhecer o repertorio brincante e aprender com
elas, sobretudo nos tempos atuais de constantes transformagdes politicas,
sociais, tecnologicas. ..

Nessa parte do texto busca-se discutir a relagdo da brincadeira, do imagi-
nario e da cultura ludica, contextualizado com os elementos que caracterizam
a pés-modernidade, revelando nas brincadeiras, as metaforas que vao surgindo
a partir das ac¢des brincantes.

Durante a pesquisa observou-se que as brincadeiras, atinentes a cultura
das criangas, foram influenciadas por historias infantis, de contato com o
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mundo dos adultos e, principalmente, com os desenhos animados. O carre-
four entre o imagindrio, o desenho animado e a cultura ludica se materializa
com certa intimidade, principalmente com a absor¢do da TV e da Internet no
cotidiano infantil, levando as criangas do mundo de hoje a uma consideravel
proximidade com o que a midia tem lhes a oferecer.

Parafraseando Maffesoli (2004, p. 13), essa unido entre telespectador
e a linguagem midiatica demonstra que “a comunicagdo ¢ a cola do mundo
pos-moderno”, estabelecendo as formas de relagdes sociais organicas e as
sinapses sociais. Para as criangas tudo se resume em estar juntas, fazer juntas
e, por exceléncia, imaginar juntas.

Percebemos que o desenho animado se personifica nas brincadeiras infan-
tis, fornecendo as imagens e os elementos lidicos dos mais variados, irrigando
a cultura ludica atual, quando revividos em seu imaginario, apresentando a
flexibilidade da imagina¢do no momento da brincadeira.

Essa investigacdo apontou também que as brincadeiras apresentam as
mesmas referéncias ludicas, sobretudo aquelas do universo midiatico, com
acesso facilitado, seja através da TV e/ou da Internet. Desta forma, a mostra
desse contato confirma uma transformagao desses contetidos midiaticos em
brincadeiras, conforme os episodios brincantes, abaixo, com criangas de cinco
anos de idade, podem conferir:

Eu gosto de brincar de “Poderosa”. Brinco de lutar, eu vou dar um jeito
nesses guris! Assisto todo dia. E daquele desenho das “Meninas Super-
-Poderosas” (E.G.F./F — 5 anos).

Sabe, minha mde me deu um “Ben 10 e eu o coloquei na geladeira. De
noite, ele veio para a minha cama, se transformou em “‘Quatro-bragos”
e eu lutei com ele, ele pegou no meu brago e eu acabei com ele (D.C.F./M
— 5 anos).

Ficou evidente como os desenhos animados se sobressairam como um
elemento Iudico essencial para que as brincadeiras ocorressem. Pela narrativa
das criangas, observou-se que a imaginagao, a transformacao e aspectos atem-
porais como lutas, pega-pegas e monstros na brincadeira, as aproximaram e
mostraram como a luminosidade das imagens, a heteroglossia dos personagens
e a prodigalidade de consumo, advinda dos produtos que a midia dispde para
as criangas integram-se aos elementos brincantes em suas relagdes, estrutu-
rando a cultura ludica infantil.

Foi possivel ver uma orientacao estética, no sentido de sentir prazer
de entrar em contato com outra realidade, estimulada pela graca e a magia
da brincadeira. Isso refor¢a que as criancgas fertilizam suas ideias quando
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incrementam seu repertorio brincante com os desenhos animados e vivem
intensamente esses momentos, se identificando e incorporando as represen-
tagdes que fazem no seu mundo ludico. Os episodios a seguir apontam para
a for¢a da imaginagdo infantil e a transferéncia lidica que conseguem (re)
construir enquanto brincam:

O “Pica-Pau” fica passando, as vezes, na minha cabe¢a! Eu tenho a
mascara do “Homem Aranha”! O “Homem Aranha” voa com teia, eu
penso em voar! E sé brincar, vocé tem que aprender a brincar! Vocé tem
que pegar o “Homem Aranha’ e brincar de “Homem Aranha”, tem que
brincar primeiro, ai vocé vira “Homem Aranha”! Eu aprendo a brin-
car! E também tem o “Homem de Ferro”, ele voa! Eu gosto que voe!
(Y.S.P./M — 5 anos).

Tem o “Bakugan” e o “Pica-Pau”. Eu brinco com os dois. Essa brin-
cadeira é assim, 0. o “Pica-Pau” era do mal, eu era do bem, e também
0 “Bakugan’ era do bem, entdo, o “Bakugan” derrota o “Pica-Pau”,
porque o “Pica-Pau” ndo tem poder (J.V.E./M — 5 anos).

Com esses episodios, meninos e meninas, vencem a barreira de género,
brincam de lutas, com suas proprias agressividades, imaginam e convocam
personagens de desenhos animados em uma atmosfera em que as criangas
podem pensar, (re)criar e até sonhar que vivendo essa realidade em seus
mundos imagindrios, com seus desenhos animados favoritos.

Suspeitamos que com os desenhos animados, elas podem aprender e se
por no lugar do outro, além de tentar encontrar solugdes para as situagdes-pro-
blema que podem aparecer. Essas interligagdes sdo vivenciadas pelas criangas,
gracas ao poder do imaginario, onde se ancora o brinquedo midiatico. Quando
a crianga consegue manipular esse universo particular da brincadeira, tudo se
torna mutavel e surpreendente, pois o que sugere o seu imaginario e o que ela
capta através dessa extensdo, se fard em fusdes de imagens que ela conseguiu
juntar as fantasias e devaneios, alimentando a cultura ludica.

Esse mistério, visto pelo olhar infantil, ¢ percebido quando a crianca
assiste aos seus desenhos animados preferidos e os coloca em agao brin-
cante, evidenciando a graga proporcionada por eles. E quando elas abrem a
schatzkdstlein da infancia e, assim, os adultos podem destacar o que as crian-
¢as escondem ou querem revelar, vivenciar e compartilhar com seus pares,
incorporando essa fantasia as suas experiéncias brincantes.

Entdo, o espelho do imaginario sugere uma ligacdo com o ludico e com
a possibilidade de ver, ter e se transformar no que desejam através dele. A
partir do momento que atravessam esse espelho e, simplesmente imaginam, as
criangas conseguem trazer a sua “realidade fantastica” todos os personagens e
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as historias dos seus desenhos favoritos e movimentar a brincadeira, tornando
elas mesmas as proprias ferramentas ludicas para conseguir penetrar no mundo
“fantasmagorico” da brincadeira (BATESON, 1977).

Essa pesquisa, no varejo, revelou que as falas das criangas estdo relacio-
nadas as suas experiéncias corporais, brincadeiras tradicionais, imaginario e
os personagens dos seus desenhos animados favoritos. A fala a seguir pode
corroborar essa revelagao:

Nao, aqui a tia ndo deixa virar bicho... porque aqui ndo tem bicho, so
na casa que pode. Quando eu brinco de bicho, eu corro muito mais que o
“Ben 10”. O “Ben 10" é rapido, um foguete! Ele faz alguma coisa e eu
sonho com ele... Eu sonho que eu tava na casa dele, eu virei “Ben 10”
também, eu virava bicho pra pegar o tubardo (vrum, vium)! De “Ben 10",
na escola ndo, porque a tia ndo deixa! So6 de “Backyardigans”. Se eu virar
bicho, eu vou destruir a escola, né?! De “Backyardigans” pode brincar,
de dia da corrida, dia da moto, dia do policial (A.F.R./M — 5 anos).

Esse episodio brincante indica como a influéncia dos desenhos ani-
mados colam as asas da imaginagdo das criancas, bem como, essa mesma
influéncia pode ser apropriada pelos professores. Aprender a brincar com
elas ¢ uma forma de desmistificar agdes que para as criancgas que sao brin-
cantes por natureza, mas que para os adultos podem soar como estorvo no
processo pedagogico. Conhecer e usar a produgdo de conhecimento infantil
a favor da ludicidade em aula é dar sentido as brincadeiras de forma contex-
tualizada, que suscita aproveitar o que as proprias criangas revelam como
possibilidades pedagdgicas, enriquecendo os enredos a serem adotados no
terreno escolar.

Deste modo, ao observar as narrativas ¢ a contemplacdo dos atos
das criangas pesquisadas nos deu a dimensdo do que seria se aproximar e
compreender o imaginario, a cultura ludica infantil e as suas experiéncias
brincantes. Permitiu que suas fantasias ganhassem corpo e fossem com-
partilhadas, oferecendo um espaco de mistério ao tentar descobrir o que
as criancgas iriam revelar e a sua ligagdo com o ludico, que ocorrem a todo
momento na escola.

Quando as criangas constroem e reconstroem as histérias, misturam
personagens e cenas, que o seu imaginario ¢ fortalecido. Saber sobre ima-
ginagdes e brincadeiras das criangas nos faz repensar a forma de trabalhar
com esses conteudos proprios da infancia e extremamente férteis na cultura
infantil na escola. E uma maneira que valoriza o processo que constitui as
brincadeiras e (re)significa a producao de conhecimento infantil, que nessa
pesquisa revelou metaforas e materializagdes brincantes como linguagens
e espelhos magicos.
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4 . Quando as criancas nio se recreiam

Ha nessa descricao etnografica, com criancas de primeira infancia de
uma Escola Municipal de Cuiaba, MT, cujo espago-tempo destinado a um
recreio inexiste’. Um olhar sobre esse rito que sempre esteve presente em
nossa infancia na vida escolar, acabou por produzir uma inquietacdo subjetiva,
quando essa auséncia do intervalo nos fizeram olhar, ouvir e pensar sobre o
gap deste momento, que consideramos essencial na formagao de criangas em
seus processos de escolarizacao.

Sao os tedricos do jogo e da brincadeira como Huizinga (1990), Caillois
(2017), Chateau (1987), Brougere (1998) e Sutton-Smith (2017), que costu-
mam repetir sobre o brincar nos espacos da crianga, incluindo o recreio. Esses
tedricos enxergam nesse rito escolar a oportunidade de uma pratica cultural
enquanto tempo de promogao e desenvolvimento, sob a obsediante interagao
de criangas, a partir das atividades ludicas de elei¢io: as brincadeiras. E no
recreio, espaco-tempo organizado pelos adultos, em que as criangas mostram
essas caracteristicas da brincadeira com as retoricas do poder e da identidade®.

Embora as criangas se mostrem com suas peculiaridades infantis — o
fato de ser crianga — também apresentam algumas condutas ludicas, como por
exemplo: habilidade de formar grupos; separar-se por géneros; preferir colegas
em tribos da igreja; retirar-se em trocinhas’ de vizinhos, ou outro agrupamento
microcultural por afetos, por indicagdes esportivas... As criancas fazem essa
associacdo de pertenga, quando se juntam para brincar. Com as palavras do
sociologo francés Gilles Brougere (1998), as criangas produzem sua propria
cultura ludica infantil. De posse dessa assertiva:

A crianga adquire/constrdi sua cultura ludica brincando, tornando essa brin-
cadeira um conjunto de toda sua experiéncia ladica acumulada [...], essa
experiéncia ¢ adquirida pela participagdo em jogos/brincadeiras com os com-
panheiros, pela observagio de outras criangas (BROUGERE, 1998, p. 26).

Noutras palavras, a cultura ludica infantil acontece a partir da intera¢ao
social, do contato direto e indireto com os individuos que dela participam.
E também na escola que essas interagdes se repetem e se aperfeicoam, no

5 Esta Parte recorta a dissertagao de mestrado intitulada: “Um estudo sobre a cultura ludica de criangas
sem recreio”, defendida em 2021, na Linha de Pesquisa Culturas Escolares e Linguagens, do Programa de
Pos-Graduagao em Educagdo, da Universidade Federal de Mato Grosso.

6 Retoricas pesquisadas pelo folclorista neozelandés Brian Sutton-Smith que podem ser lidas na obra ‘A
ambiguidade da brincadeira”. Publicada pela editora Vozes em 2017.

7 Termo utilizado por Florestan Fernandes em: FERNANDES, F. As “trocinhas” do Bom Retiro — contribuigao
ao estudo folclorico e socioldgico da cultura e dos grupos infantis. Revista do Arquivo Municipal, Sao
Paulo, ano 13, v. 113, p. 10-124, 1947.
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trato cultural de grupos para suas experiéncias ludicas e ndo somente um
simples passatempo.

Nas palavras de Giuliano Pimentel (2019, p. 135): “A recreacdo escolar
ofertada em especial as criangas de menor idade, demarcam raros momentos
ludicos que, quando ocorrem, reafirmam os interesses do sistema na manuten-
¢do da ordem estabelecida”. Supomos que a crianga/aluno, em sua vivéncia
recreativa escolar, procura contemplar momentos livres de diversdo, prazer,
alegria e estes em momentos ludicos nd3o devem ser limitados a sala de aula,
ao recreio ou a qualquer que seja o espago disponibilizado a este periodo.

As criangas sdo parte do processo social e tém especificidades que cabem
a elas fazer as coisas estabelecidas pelos adultos, as vezes de modo a mitigar
o tempo da infancia. Em todas as épocas da humanidade as criancas sofreram
influéncia do mundo adulto. E nesse mundo, organizado pelos adultos que
a crianga encontra, via transmissao cultural, as informagdes que ela precisa
para viver no mundo material e psicoldgico quando lida com seus afetos, suas
emocdes mais atavicas.

A infancia, periodo que diz respeito ao desenvolvimento dos individuos,
conforme preceitua os dicionarios, transmite especificidades que podem aju-
dar a construir as identidades de uma pessoa. E quando as criangas vivem
experiéncias motoras, intelectuais, afetivo-sociais, morais e simbdlicas, que
lhe dardo ferramentas para se adaptarem as regras sociais, aos costumes e de
incorporarem, mesmo que via da transgressao, aos valores postulados pelo
mundo dos adultos.

Com uma linguagem cada vez mais presente nos dias atuais, a falta
de vivéncia no recreio de criancas escolares, um assunto que nos causava
perplexidade, Janet Moyles (2005) e Moacir Juliani (2019) bem com outros
autores que escrevem sobre a proibi¢dao do brincar, a escola publica ¢ uma
instituicdo onde coexistem orienta¢des politicas para a produgao de multiplas
aprendizagens sejam elas éticas ou estéticas. Moacir Juliani (2019), pesqui-
sador membro do GEPCOL realizou um estudo sobre a cultura ludica e o
recreio escolar chega a seguinte conclusao:

O recreio ¢é considerado, também, como um momento do écio, de ativi-
dades espontaneas da crianga, de pratica de liberdade corporal, de contato
com as criangas de outras turmas, visto que elas ndo ficam restritas ao
espago de sala de aula, o que lhes permite realizar atividades em espagos
amplos, com liberdade, mesmo que estejam sempre sob o olhar atento de
professores e auxiliares de patio (JULIANI, 2019, p. 39-40).

Competem no seu interior interesses diversos que influenciam os tipos
de coercao que incidem sobre o comportamento das criangas. Para acessar
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as razdes que motivam a proibi¢ao do recreio em algumas escolas, ndo basta
apenas dedicar atencdo aos adultos ou aceitar os procedimentos institucionais
que limitam ou que justificam os mecanismos de controle social. E necessaria
uma justificagdo mais plausivel para nos ajudar na compreensao do impedi-
mento do recreio.

A disponibilidade de espaco para que as criancas brinquem ¢ um fator
irrelevante para que ocorra o brincar, mas objetivamente sugerimos que seja de
maneira segura para que nao ocorra acidentes. A cultura do brincar ¢ de grande
influéncia sobre o comportamento das criangas nos espagos-tempo de recreio.

Ter um repertdrio ladico para influenciar ou iniciar as brincadeiras ¢ de
grande importancia nos espacos, referentes ao recreio. Escolas que restringem
ou fatiam esse momento de recreio, “sancionam” as criangas ¢ a cultura infan-
til, limitando o repertorio que estdo preparadas para “impor sobre aqueles que
nao operam de acordo com as formas de comportamento aceitas” (BROWN,
2006, p. 68). A cultura da escola nos patios de recreio, em sua maioria, sugere
retaliacdes a agressdes e comportamentos alheios a maneiras sadias de brincar.
As muitas formas de brincar parecem decorrer em parte a preocupagao com
a seguranca existente nas escolas.

Um ambiente quieto, sem 0s personagens principais — as criangas — nos
faz mengao a cunhar um “espago-tempo imaginario”, cheio de possibilidades,
mas coberto por uma “casca de noz”, que dificilmente sera quebrada pela
autoridade/gestao do adulto. Este “tempo imaginario” como foi explorado nos
estudos de Stephen Hawking em seu livro “O universo numa casca de noz*”,
assim como a fala de Hamlet: “Eu poderia viver recluso numa casca de noz
que me considerar rei do espago infinito”, que nos inclinamos a responder as
indagacdes preliminares desta pesquisa fica evidente que o cosmo, a totali-
dade de todas as coisas que poderiam nos levar a sucumbir de criangas um
momento de vivéncia no recreio ficam evidentes. Indagagdes importantes de
Juliani (2019), em sua tese de doutoramento, apresenta preocupagdes sobre
as restri¢coes do recreio:

O recreio escolar como espago de restri¢cdes: de espacialidade pela limitagdo
do espago fisico, de materiais e recursos diversos com os quais as crian-
¢as poderiam interagir de diferentes formas e acessar diversos contetdos,
de interdigdes pela existéncia de normas, regramentos, de lazer de mer-
cado pela imposi¢do de brinquedos prontos. Destaca o autor a inclinagdo
para que se perceba o recreio como espago improdutivo no meio escolar.

8 O tempo imaginario foi explorado por Stephen Hawking em seu livro “O Universo numa Casca de Noz”.
Segundo discutido, na relatividade o tempo (real) distingue-se das demais coordenadas espaciais pelo fato
de o primeiro sempre avangar para um dado observador, a0 passo que movimentos no espago-tempo podem
implicar aumentos ou diminuigbes nas coordenadas espaciais ao longo da historia conforme percebida por
esse observador.
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Considerando que aliado a Educagao Fisica, este ¢ o unico espacgo no qual
as criangas tém para se movimentar e constata que ao sairem das salas de
aula, elas explodem em movimento das criangas (JULIANI, 2019, p. 44).

Deste modo, ¢ imediato esse novo aprendizado de concepgdes ludicas
existentes na escola, traduzindo-as em agdes que reconhecem a importancia
entre o brincar e o aprender, uma vez que ambos sdo indissociaveis a fase
da infancia, sendo a cultura ludica’ uma atividade histérica e culturalmente
construida pelo homem como dizem os tedricos Huizinga (1990) ¢ Brou-
gere (1998).

As falas das criangas que aqui elegemos tocam questdes na analise de
porque precisam brincar nos dao respostas: “Pra ficar forte, e ficar diver-
tido” (Luis Guilherme — 7 anos); “Pra se divertir” (Vinicius — 7 anos); “Pra
ndo ficar enchendo o saco das mdes” (Ana Sofia — 7 anos); “Porque elas
gostam muito, e elas amam brincar, porque é legal e para ndo ficar enchendo
o0 saco dos pais” (Emilly — 6 anos).

Em sua maioria, as respostas das criangas que variam entre “ficar forte”,
“divertir”, “amam brincar” e, curiosamente, para nao ficar “enchendo o saco
de seus pais”, sugerem a sua fun¢do educativa.

Por essas falas, ¢ facil perceber que criangas de pouca idade nao conse-
guem apresentar em seus discursos, respostas mais elaboradas como costumam
fazer os teodricos do tema jogo, brincadeira, brinquedos ou sobre ludicidade
infantil, mas nem por isso deixam de emitir, a seu modo, a serventia que tem
as brincadeiras em suas vidas. Nao ¢ uma pedagogia das palavras, mas das
travessuras, da cinestesia corporal.

Ha teodricos que as dividem em “retoricas” (SUTTON-SMITH, 2017),
outros que qualificam como “rubricas” (CAILLOIS, 1990, 2017), outros
que preferem conceitos como “critérios” (PIAGET, 1978), ou “principios”
(RIVIERE, 1996). Os nossos “tedricos” infantis ndo ficam nada a dever
em suas explicagdes, mesmo que suas respostas sejam apressadas, diretas
e monossilabicas.

Do que mais gosta de brincar, hé claro nas respostas dos meninos uma
preferéncia por brincadeiras que empregam movimento, carreira ¢ depende
de muita energia para realiza-las: “Esconde-esconde, pega-pega, brincar de
carrinho” (Vinicius — 7 anos); “Boneca, bicicleta, ah! Pode ser de qualquer

9 Para Gilles Brougére (1998, p. 23-25), sociélogo francés, estudioso contumaz do jogo infantil, a cultura ludica
¢ antes de tudo um conjunto de procedimentos que permite tornar o jogo possivel, fornece interferéncia
intersubjetivas em relagéo aos jogos de representagéo, o que nao impede evidentemente os erros de inter-
pretacdo. A cultura ludica € composta de um certo nimero de esquemas que permite iniciar a brincadeira
ja que trata de produzir uma realidade diferente da vida cotidiana (os verbos no imperfeito, as quadrinhas,
os gestos estereotipados do inicio das brincadeiras compdem um vocabulario indispensavel ao jogo), ela
compreende as estruturas de jogo que néo se limitam as de jogos com regras.
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coisa” (Ana Sofia — 7 anos); “Boneca, casinha, brincar de pecinhas, cantar
e eu canto até no chuveiro” (Livia — 7 anos).

As meninas, por outro lado preferem as brincadeiras, como diria Le
Breton “sedentarizadas”. Brincar de boneca nunca vai sair da moda, porque
além de expor o “sistema simbolico” uma reliquia piagetiana, ela mantém o
status quo do género feminino. Uma preferéncia atdvica que as meninas pre-
servam de brincar com elas mesmas. O trabalho de Renata Mizusaki (2020)
pode melhor dizer o que os meninos realizam quando elegem brincar disso ou
daquilo. Assim o esconde-esconde e o0 pega-pega sdo preferéncias masculinas,
enquanto a casinha e as bonecas sao artefatos do territério feminino.

Ao serem questionados sobre o brincar solitario, podemos observar nas
respostas que as criangas procuram atividades em grupo como declara Jean
Chateau (1987, p. 126) “o jogo ¢ introdutorio ao grupo social” a brincadeira
solitaria considerada “chata” pode ter grande potencial socializador: “Ndo,
porque é chato, ndo tenho o que fazer” (Luis G. — 7 anos); “Ndo, so com
meus amigos” (Vinicius — 7 anos); “Ndo, é chato, é melhor com os amigos!”
(Vinicius — 7 anos). “Brincar sozinha é chato, porque vocé fica sem ter com
quem conversar perto, ai vocé fica conversando sozinha!” (Emilly — 6 anos).

A socializagdo em grupo nos sugere a busca de meios (brinquedos e
brincadeiras) para que haja entretenimento. Kishimoto (1998) lembra que
quando “a brincadeira tem a fun¢@o de perpetuar a cultura infantil, desenvolve
formas de convivéncias sociais que nos permite aflorar o prazer de brincar”.
Podemos afirmar que de acordo com os teoricos de sua lavra, Brougere (1998,
p. 3) reforga que aprender a brincar ¢ uma condigao essencial para a insergao
da cultura ludica principalmente quando as estruturas preexistentes que defi-
nem a atividade ludica em geral e cada brincadeira em particular e a crianca
as aprende antes de utiliza-las em novos contextos, sozinha, em brincadeiras
solitarias, ou entdo com outras criangas.

Compreende-se entdo que “formar grupos” enriquece o brincar, fortalece
os lagos de amizade, a existéncia de grupos infantis, compdem sociedades
que para Chateau (1987, p. 43) auxiliam no aceite de — “regras, respeito,
disciplina” — principalmente nos patios de escolas.

Perguntados Se brincam na escola..., essa questdo poderia ser uma
valvula de escape para que as criangas se exercitem ao ar livre. Brinquedos
como corda, bolas e amarelinhas podem valorizar a capacidade psicomotora
da crianga: “Com meu Capitao América e meus Vingadores” (Luis G. — 7
anos); “Bola, bicicleta...” (Vinicius — 7 anos).

Impedir, dirigir, orientar, favorecer ou apenas observar a experiéncia
ludica infantil significa se deparar com as inevitaveis incoeréncias geradas
pelo desejo prematuro de participar de um mundo que, do ponto de vista das
criangas, ¢ permanentemente dominado pelos adultos.
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As teorias que nos “iluminaram”, nos asseguram para que criangas,
em estado ludico, tenham o privilégio de brincar, sem nenhum objetivo
educativo aparente. Que seja prioridade e que possa assegurar o seu carater
de liberdade, criacdo, alegria e espontaneidade, aquilo que Manfred Eigen
e Ruthild Winkler'" (apud SUTTON-SMITH, 2017, p. 117) sustentam: “o
homem ndo inventou o jogo/brincadeira, mas € o jogo/brincadeira e somente
o jogo/brincadeira que faz o homem completo”. Supomos que somente
decidir pela proibicao deste momento de recreio, que para algumas crian-
cas pode ser o unico tempo de jogar/brincar com seus pares, pode causar
impacto na construcao da cultura ludica infantil, e passaria a ser apenas um
espaco-tempo imaginario.

5. Quando elas cirandam

Este excerto de pesquisa'' retrata criangas que assumem, de maneira
particular, uma organizagdo de diferentes espagos que compdem sua rotina
institucional, social e cultural. Traduzindo linguagens corporeas que afas-
tam e que aproximam pares, elas revelam hierarquias, relagdes de poder e
negocia¢do de lugares, identidades de género como formas de organizarem
suas sociedades ludicas, suas cirandas comunais. E no rito do brincar, na
encarnagao do espirito ludico que se evocam esses diferentes dispositivos
provisorios, criados para estabelecer relagdes, demarcar o territorio que
nomeia os espagos e as constituigdes sociais. E no jogo de cena, de poder,
de linguagem que as identidades sociais, culturais e de género se afirmam,
se proclamam e instituem redes finas, moveis, tecidas cotidianamente em
diferentes espacos.

Diante disso, essa pesquisa que investigou as experiéncias de identida-
des de género que as criangas constroem na Educag¢do Infantil, tendo como
principal objetivo a compreensdo das nogdes construidas pelas criancas
acerca de suas experiéncias em contexto institucional da pré-escola, nas
rotinas escolares e especialmente durante as brincadeiras, lanc¢a luz para

10 OJogo— As leis naturais que regulam o acaso, de Manfred Eigen e Ruthild Winkler € uma obra imaginativa
sobre os jogos, tao estimulante e engenhosa como inesperada, que oferece uma visao paradoxal do jogo
enquanto expressao de criatividade, mas que ao mesmo tempo se demonstra como a sorte e as regras
— elementos fundamentais dos jogos — s&o a base de tudo o que acontece no universo. Os argumentos
dos autores retomam os jogos classicos como o bridge, 0 gaméo ou o xadrez e relacionam-nos com as
aplicacdes fisicas, biologicas e sociais da teoria da probabilidade. [...]. Um livro deslumbrante e notavel que
tem o cariz de uma discusséo profunda entre amigos brilhantes.

1 Este texto € um recorte da pesquisa de doutoramento: Cirandas-Paidia: Retoricas de género na com-
posi¢ao da educagao com infancias. Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo do Instituto de Edu-
cagao da Universidade Federal de Mato Grosso (PPGE/IE/UFMT). Pesquisa realizada com o apoio da
CAPES Prodoutoral.
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questdes que ainda precisam percorrer um longo caminho do ponto de vista
académico. Teceu como tese que meninos e meninas que frequentaram uma
sala de pré-11 de uma escola publica de Educacao Infantil, numa regido
periférica da cidade de Vilhena, RO, regido norte do pais, construiram suas
nocdes de identidades de género em contextos extra escolares, ancoradas
em dispositivos educativos que se baseiam numa cultura patriarcal apor-
tada em sistemas de diferengas e desigualdades para explicar as relagdes
de género e que, em sua convivéncia institucional compartilharam essas
nogoes, discutindo-as e reconstruindo-as, fundamentalmente através das
brincadeiras, onde projetaram suas percep¢des nucleares sobre identidades
de género, fazendo dessas brincadeiras uma profunda sintese comunicante
dessas identidades, de modo singular.

As relagdes e as identidades de género sdo pontos nevralgicos em
nossa cultura e isso se reflete nos espagos escolares, nas praticas sociais.
Como campo de produgdo de conhecimentos na interface com a Educa-
¢ao Infantil, ainda necessita de olhares miriadiacos que traduzam em
profundidade esse fendmeno em construgdo. Mais ainda, pesquisar sobre
identidades de género na Educacdo Infantil na regido norte do pais ou no
estado de Ronddnia ¢ uma abertura ainda incipiente que demanda mui-
tos esfor¢os epistemologicos/praticos em comunhdo com os saberes das
criancgas e das escolas de Educacao Infantil. Nessa direcdo e contexto,
esta pesquisa ao iluminar essas questdes provoca e convida outros/as
pesquisadores/as a compor essa travessia.

Elegemos a brincadeira no sentido amplo, proposto por Sutton-S-
mith (2017) para pensar a paidia infantil corporificada nesses diferentes
espacos escolares. Em seus agrupamentos, em vertigens, em suas relagdes
de género, de poder, de identidades, amizades. Brincadeiras individuais
e coletivas de criangas que se juntam para formar uma trama tecida por
esses atores sociais em seu principal 16cus de atuagdo, eleito ao longo dos
tempos pela cultura comunal secular como a arena criada para aprender,
para constitui-se identitariamente. A brincadeira como o trajeto, como a
autoafirmacgdo infantil, como o dizem Caillois (2017), ¢ Chateau (1987),
como o modo de elevar a cultura, de transcrever o pensamento € o ima-
ginario, acena como o espaco criador de memorias de infancia. A brinca-
deira ndo precisa da escola para existir, mas, pode ocupar os espagos das
institui¢cdes de Educagao Infantil na medida em que é nuclear na cultura
da infancia. Portanto, sendo a escola um espago também construido pelas
criangas e pela instauragao de suas culturas, folclores, deve incorporar
a cultura ludica como parte da identidade infantil e acolher as cirandas
brincantes como um espago de aprendizagem construido pelas criangas
junto com suas professoras e professores.
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6. Notas de cultura da infancia: escavacoes etnograficas no
territorio das criancas

Em nossa pesquisa, captamos, por meio de observagoes em sala de pré I1
e também de entrevistas com as criangas, cinco categorias ou cinco tipos de
notas de cultura de infancia, pontuadas pelas relagdes e identidades de género
permeadas pelas tramas de poder, hierarquias grupais e sociais estabeleci-
das provisoriamente na feitura do cotidiano, nas instalagdes corporais; pelas
brincadeiras de meninos € meninas que inventam culturas infantis, mantém
a tradicdo dos jogos coletivos como heranga preciosa guardada pelo folclore
infantil; pelas rotas de fuga tracejadas pelas criangas para escapar a escola,
ao controle, da reiterada rotina escolar que investe na preparagao do corpo
do/a aluno/a para a sequenciacdo escolar; o imaginario como o lar que acolhe
o pensamento infantil; os agrupamentos das criangas estruturados através de
acordos, de ritos simbdlicos, de praticas de cultura, nas trocas estabelecidas
pelas meninas € meninos; como um povo ndémade que circula por diferentes
paragens, os grupos se tornam comunidades, ludicas e culturais.

6.1. Das brincadeiras de meninos e meninas do Norte do Brasil

Numa primeira categoria, sistematizamos as percep¢des das criancas
acerca das brincadeiras. Elas foram perguntadas sobre do que, com quem e
onde gostam de brincar; sobre os brinquedos e se ha brinquedos que sao de
meninos ou de meninas.

Pesquisadora: E existe algum brinquedo que a menina ndo pode brincar?
E(M): Existe. Pesquisadora: Qual que ¢? E(M): Carrinho e, e (pausa)
motinha. Pesquisadora: E por que que elas ndo podem brincar com esses
brinquedos? E(M): Porque elas ja tem os brinquedos delas pra elas brin-
car. Pesquisadora: E existe algum brinquedo que o menino ndo pode
brincar? E(M): Existe. Pesquisadora: Qual que é? E(M): As bonecas.
Pesquisadora: Por qué? E(M): Porque os menino ja tem as coisas deles
pra eles brincda. Um carrinho e motoquinha. Pesquisadora: M.E(F), com
qual brinquedo que os meninos brincam? M.E(F): Com carrinho e as
meninas brincam com boneca.

6.2. Corpos, identidades de género e infancias

Nesta segunda categoria estao dispostas as expressoes de fala, de corpo,
de discurso e conhecimento das criangas acerca das relacoes e identidades de
género. Os modos de ocupacdo dos espagos, dos materiais, as hierarquias e
relagdes de poder construidas.
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O género aparece como um elemento que, por vezes, une, mas que prin-
cipalmente divide, separa e marca territorios, que atravessa a produgao social
e cultural dos espacgos coletivamente partilhados.

Na fila para o video, a fila dos meninos esta desorganizada. T(F) se junta
aos meninos. A professora pede que se organizem. P.G(M) diz que T(F)
“é menininho” (porque ela foi para a fila dos meninos). Ela ndo responde
nada. A fila é organizada e segue para a sala do video (Nota de cultura
infantil, dia 44).

As criangas que terminaram a tarefa estao brincando no parquinho. P(M),
e I(F) discutem porque ela diz que ela é o rei e P(M) diz que ele é quem
é o rei e que ela é a rainha. Entdo ela diz: “Eu posso ser o rei aqui” (na
brincadeira). Mas P(M) prossegue: “Eu sou o rei da guarda do ledo”
enquanto se pendura na casinha do parque. I(F) entdo ordena que fechem
as portas do castelo, mas E(M) diz que ela é a princesa e decreta: “Por
isso eu ordeno que deixem a minha filha em paz” (Nota de cultura infan-
til, dia 54).

S
'S, 6.3. Das brincadeiras e vertigens

Nesta categoria apresentamos a percepcao das criangas sobre 0s jogos. A
fantasia ludica, imaginaria, os jogos corporeos, a competigao, as travessias e
insubordinagdes ao tempo e ao espago escolar como elementos que compdem
a cultura infantil.

As criangas vdo para a brinquedoteca. Um grupo grande de meninos e
meninas brincam, juntos, de casinha. E(M) brinca com boneca e pente.
Meninos e meninas disputam um unico spinner. J(F), A.B(F) e E(F) brin-
cam de pular corda. D(F) chega para brincar, mas E(F) ndo quer deixar,
diz que é para ela sair, que aquilo ndo é para ela. D(F) entdo vai brinca
com A.E(F), A.B(F) e E(M) de rolar no isopor. As criangas estdo gritando
“Vai P(M)”, incentivando o menino a entrar numa caixa de papeldo onde
veio um bebedouro, em que os brinquedos sdo guardados. Quando ele
entra, as criangas que estdo do lado de fora fecham a tampa da caixa.
Quando o que estd dentro bate, as criangas abrem a tampa e o de dentro
sai (Nota de cultura infantil, dia 41).

6.4. O imaginario como o lar das infancias
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As criangas estdo na sala de aula, fazendo com lapis de cor, um desenho
sobre a historia que acabaram de ouvir “E o dente ainda doia, de Ana
Terra”. Meninos conversam sobre karaté e P.G.(M) e P.(M) entram na
conversa. P.G(M) diz que faz karaté em Brasilia; falam de karaté em
outros paises. P.G.(M) diz que ja foi em “Parriba”, e que esse “‘é o pais
mais longe que tem”. D.(M) completa dizendo que esse pais é cheio de
parquinhos. Agora falam de outros paises. P.G.(M) diz que seu avo levou
o carro do pai dele “para arrumar ld no espago, ld noutro pais”. P.(M) se
levanta para mostrar sua atividade para a professora e P.G.(M) vai atrds
dele, andando e falando sobre isso, até que P.(M) volta para a mesa e eles
continuam a conversa. Emendam falando de furacdo. P.(M) desenha um
furacdo. P.G.(M) diz que abriu a porta do furacdo e foi parar no espago e
depois ele fechou a porta. Agora carros trombam dentro do furacdo. D.(M)
que esta do lado diz: “eu di um mortal”. P.G.(M), P(M) e D.(M) querem
falar ao mesmo tempo, cada um contando um pedacgo da historia que estdo
inventando. E como se estivessem, todos, na mesma aventura em outro
tempo e espaco. D.(F) e D.(M) ouvem, quase vendo, atentamente aquela
boa historia. Os meninos continuam a falar de furacdo. Agora de furacdo
de fogo. D.(M) diz que salvou os colegas do furacdo de fogo. P.G.(M) diz
que ndo foi D.(M). Perguntei sobre o que eles estavam falando? P.G.(M)
me explica que “Nois tamo no carro dos nossos pais no espago, no furacao
de fogo, salvando as pessoas” (Nota de cultura infantil, dia 26).

D.(M) coloca varios lapis de cor na mdo como se fossem garras e diz;
“Eu sou o Volverine”. V.H.(M) o imita e coloca suas garras também (Nota
de cultura infantil, dia 21).

6.5. Agrupamentos, afastamentos, hibridismos e infancias

Esta categoria se dedica a recompor imagens de aproximacao, de afas-
tamentos, de exclusdo, de agrupamentos providenciados por negociacdes de
relacdes sociais, de identidades, de lugares na sociedade ludica.

Na brinquedoteca meninos brincam com um carrinho, outros com uma
bola. Agrupamentos espontaneos bem delimitados de meninos e outros de
meninas. Os grupos vdo se modificando com o passar das horas. Agora
dois grupos de meninas tém um menino em cada grupo. Nesses grupos
brincam de pecinhas e de bonecas (Nota de cultura infantil, dia 16).

Nessas cirandas, meninos € meninas escrevem seu folclore enquanto
copiam o texto da lousa, enquanto consultam se ¢ namoro quando uma crianga
senta perto da outra, se o prato rosa ¢ mesmo de menina. Confessam suas fra-
gilidades enquanto brincam de lutar... Despem-se de seu lugar de aluno/a para
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incorporar a crianga festejante enquanto rodopiam pela sala ou se escondem
atras de uma fresta entre a parede e o armario. O que cabe nesse armario? O
que vé esse olho que busca a infancia dentro desse armario? A curiosidade
das criangas investiga a profundidade da escola enquanto lancam pelos ares
o plano de aulas da professora ou fazem da tarefa uma luneta de pirata ou
uma sanfona para comporem suas literaturas. Algam voos longinquos no pais
“Parriba”, enfrentando e salvando o mundo (dos adultos?) enquanto voam
em carros poderosos... Poderosos como as garras do Volverine, o imortal...
Imortal enquanto estd protegido embaixo da mesa, brincando de carrinhos,
escondendo-se da fadiga das letras, das letras da escola.

As identidades de género se formam nessa relagdo de corpos aproxima-
dos, corpos excluidos do jogo, corpos que comunicam pela agressdo ou que
enunciam relagdes de poder e de hierarquia. Reiteram uma cultura que separa,
que se guia pela luz da norma, langando sombra a diferengca menorizada,
silenciada. Mas, também, rompem com essas no¢des quando questionam ou
quando iluminam essa diferenga, protagonizando no terreno escolar outras
cenas. Sdo os espacos ocupados pelas criancas, abrigadas no seu lar imagi-
nario, salvando os adultos, lutando para consertar as (des)estabilidades que
uma identidade de infancia nasce, brincando com o progresso social escolar
e mostrando-lhe que no jogo civilizador de for¢as, o pensamento se instala
em cirandas, em ritos tdo suaves quanto as cangdes de ninar entoadas pelas
meninas, mas tdo potentes quanto o corpo que escala 0 muro para ver o que
esta pra além da escola e de seus saberes.

E também “no e pelo jogo” (HUIZINGA, 1994) que meninos e meninas
tecem suas identidades de género, que reiteram conhecimentos que trazem de
outros coletivos habitados. Na rigidez de suas temperangas, também, criam
aberturas para o pensamento-outro, divagante. “A professora me conta que
ouviu M.L.(F) dizer para E(M) que ‘os meninos também podem brincar de
panelinha, igual o meu pai que usa as panelas da minha mde’” (Nota de
cultura de infancia, dia 50).

Identificamos assim que as criangas se juntam, se ligam ou se agrupam
pelas brincadeiras. O brincar surge como um espaco de comunhao de infan-
cia, de trajeto constitutivo, de afirmagao. Atravessa o campo da escola para
traduzir linguagens das criangas e a0 mesmo tempo para que elas comuni-
quem suas culturas, seus folclores e suas identidades, suas identidades de
género. Institui. As criancas se combinam pelo imaginario. A invencao, a
criagdo de mundos, de personagens, de roteiros, de brincadeiras, de fantasias
unem meninos e meninas. E um ritual comum que integra, absorve, diverte
e arrebata. Traduz. O que separa as criangas sao suas relagdes de género que
ao distanciar meninos e meninas impdem hierarquias que dizem de poder, de
luz e sombra, de dicotomias que estao sendo invadidas pelas a¢des e praticas
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das criancas que ao questionarem essas identidades, interrogam a histéria e
o futuro. Enunciam.

Nao ha uma rigidez nessas afirmagdes, ao contrario elas estdo habitadas
de provisoriedade. Sao leituras. Descrigdes alcangadas no convivio com as
criangas e suas epistemologias.

Propositar uma escola que se levante sob a cultura do jogo forca-nos a
tecer uma nova experiéncia com as criangas e seus modos de habitar o mundo
e as culturas, entre estas, a cultura escolar. Afinal ¢ sobre relagdes de poder,
sobre relagdes humanas, de educacao, de escolaridade que se faz a escola.
E na exclusdo/inclusdo, de meninos e meninas, na produgdo dos espagos, na
inven¢do da cultura infantil e do folclore das criancgas que se criam lagos de
pertenca e de memoria.

7. Palavras derradeiras

Estes estudos, oriundos do GEPCOL, se amalgamam aqui nesse ensaio,
para que cada um a seu modo possa corroborar a “retérica da brincadeira infan-
til” (SUTTON-SMITH, 2017) de que todas as criangas brincam de diferentes
formas: com o seu corpo, com a sua imagina¢ao, com os desenhos animados,
com o outro e com a midia, mas especificamente, com tudo que encontram em
seu entorno. Essas brincadeiras se caracterizam pelos aspectos tradicionais
das cirandas, pela carga simbolica que alimentam a sua imaginagdo e, mais
de perto, com os artefatos tecnoldgicos que engendram a industria contem-
poranea do entretenimento.

Como diria Jean Chateau (1987) com os pés na tradi¢do, a sombra do
mais velho; sob a influéncia da midia televisiva, as criangas ao brincarem,
subsomem sua espécie brincante ao Homo ludens com a qual carrega sua
ontologia. A imaginagdo, a antropomorfizagao dos personagens, no exercicio
renitente de suas retdricas ludicas exercem seu poder, sua agressividade, sua
ludicidade, seu nonsense, sua frivolidade, suas marcas identitarias que evi-
denciam um hibridismo brincante, na sua cultura ludico de grupo.

Ao incluir essas caracteristicas que orbitam em suas retdricas ludicas,
supomos ser relevante enfatizar a importancia do recreio no desenvolvimento
das criangas, para os campos de aprendizagens infantis, quais sejam: intelec-
tivas, afetivas, motoras, simbolicas e morais.

Essa garantia do desenvolvimento que caminha ao lado do crescimento
vegetativo das criancgas, se destaca pela necessidade que tem a escola de
ofertar espacos, de favorecer objetos, de estimular atividades que acontegam
com o brincar, mesmo que sejam espacos-tempo de imagina¢ao. Ha tempos
ja se sabe, € um cliché entre todas as areas do conhecimento humano, que
as atividades ludico-recreativas sdo elementos essenciais a completude da
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humanidade das criangas e jovens, que em situacoes de aprendizagens, no
decurso das instituigoes sociais, sdo de muita serventia. A escola, como ins-
tituicdo chancelada pela cultura, para fazer as aprendizagens intelectivas,
educativas, morais, ndo pode ficar de fora.

Entrelagar as infancias a intensidade ladica, a experiéncia brincante de
fazer-se criangas, ¢ um privilégio por meio do qual se imprimem os tragos
das culturas, das memorias, dos ritos infantis. A educacdo das criangas, em
espagos pedagdgicos, pode enunciar uma outra gramatica corporal, de imagi-
nario, recreando outros espacos e tempos de viver as brincadeiras e jogos. Os
saberes que as criancas trazem em suas cirandas, em seus modos de representar
e de vivenciar a escola na sua cotidianidade, confirma o plus das pesquisas
desenvolvidas no interior do Grupo em tela.
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1. Introducao

A Pedagogia Waldorf foi fundada pelo filosofo austriaco Rudolf Stei-
ner (1861-1925) em 1919, tendo seus fundamentos nos principios da
Antroposofia, na fenomenologia de Johann Wolfgang von Goethe (1749—
1832) e no idealismo de Friedrich Schiller (1759—-1805). A proposta peda-
gbgica de Steiner concebe o ser humano nos ambitos espiritual, animico/
psicologico e fisico, bem como o desenvolvimento do ser humano ao
longo de seténios.
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Embora esteja presente em todos os continentes e em todas as regides
do Brasil, a proposta pedagdgica de Steiner ainda € pouco difundida e até
mesmo mal compreendida no meio académico e pedagdgico. Juntando-se a
isso, a educagdo materialista e consumista dos tempos atuais gera ansidade e
incertezas nas familias que optam por ela, quanto ao desempenho dos alunos
ao deixarem a escola Waldorf. Questionamentos como: “meu filho vai passar
no vestibular ou no ENEM?”, “Como ele se adaptara a uma outra proposta?”
ou “meu filho estara preparado para o mercado de trabalho?”, permeiam as
reunides pedagdgicas entre pais e professores de escolas Waldorf.

As preocupacdes das familias e a falta de espago no debate pedagogico
e académico para a Pedagogia Waldorf suscitaram o desejo de desenvolver
esta pesquisa, para conhecer como de fato os alunos egressos dessa pedagogia
se comportam e qual o seu desempenho quando se inserem noutros espacos
escolares. Pressupomos que este estudo contribuira na ampliacdo da com-
preensao da Pedagogia Waldorf, ndo como uma “alternativa” num universo
significativo de propostas pedagogicas, mas como uma uma possibilidade
de ensinar e aprender de uma maneira diferente e adequada ao universo de
criangas e jovens.

A partir de uma pesquisa realizada com alunos e pais de alunos egressos
do Ensino Fundamental de uma escola Waldorf, buscamos colher dados quanto
aos processos de adaptagdo em outras propostas pedadagogicas, desempenho
académico no Ensino Médio e Superior, bem como quais contribui¢des forma-
tivas estes sujeitos identificavam em suas vidas como advindas da Pedagogia
Waldorf. Este artigo apresenta o recorte realizado na pesquisa em nivel de
mestrado, no Programa de P6s-Graduagdao em Educacdo da Universidade
Federal de Mato Grosso, em que identificamos quais contribuicdes formativas
da Pedagogia Waldorf estes egressos reconhecem no seu desenvolvimento
académico e social.

2. Referencial teorico

A Pedagogia Waldorf considera que o desenvolvimento humano ¢ divi-
dido em seténios, periodos de sete anos ao longo dos quais o ser humano
adquire maturidade fisica, emocional e cognitiva, nos relacionamentos ¢ na
percepgao de si mesmo.

A escola Waldorf atua especificamente nos trés primeiros seténios, rela-
cionados com as etapas de ensino. O objetivo pedagogico ¢ proporcionar o
desenvolvimento integral do ser humano, por meio de uma educacdo que gere
saude baseada nos principios da salutogénese, nao apenas durante a vida esco-
lar, mas que se reflita ao longo da vida e das relagdes do ser humano consigo,
com os outros e com meio ambiente em que estd inserido (MARASCA, 2017).
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Ao considerar os seténios, Steiner aponta que em cada um deles uma
virtude deve ser cultivada na crianca. A gratiddo desenvolve-se na crianca
no primeiro seténio. No segundo seténio, o amor precisa ser despertado. O
amor pelo humano constitui a verdadeira virtude ética (STEINER, 2000). A
virtude do terceiro seténio € o amor ao dever enquanto amor pela obra, que se
fundamentara como virtude ética (STEINER, 2000). Se a crianga vivenciou o
amor a Deus por meio da gratidao no primeiro seténio e, depois desenvolveu
0 amor pelo humano, por meio da linguagem, no terceiro seténio despertara
conscientemente o amor pelo trabalho.

A cada novo seténio o ser humano passa por metamorfoses que preci-
sam ser cuidadosamente acolhidas e preservadas, apontadas por Steiner aos
professores e educadores quanto a importancia de reconhecé-las nas fases do
desenvolvimento humano e respeita-las.

Para a Pedagogia Waldorf, educar também € construir satide. A adequa-
¢do das atividades dos sistemas neurossensorial, ritmico ¢ metabolico-motor
em cada seténio, € responsavel por tudo o que a educagdo ira configurar no
corpo fisico, € no ambito animico e espiritual do ser humano em idade adulta.
Ou seja, em tudo que se reflitira na saude fisica, psiquica, espiritual e social.

O curriculo da Pedagogia Waldorf ¢ estruturado de acordo com o desen-
volvimento fisico, animico e espiritual da crianca. Ao olhar para todos estes
aspectos do desenvolvimento humano, dentro da sua cosmovisdo, Steiner
estabeleceu uma antropologia antroposofica, que considera a observacao nao
apenas o desenvolvimento fisico, cultural e social do ser humano, mas também
0 seu aspecto animico e espiritual. O curriculo na Pedagogia Waldorf tam-
bém se estrutura observando essa divisao ternaria de cada seténio. Segundo
Veiga (2014),

Esta forma especifica de Antropologia recebe a sua dire¢do do realismo
espiritual de Steiner, isto €, de uma concep¢ao que compreende a rea-
lidade material como manifestagdo de uma forma mais abrangente de
realidade. No entanto, tal concepgao poderia facilmente ser interpretada
como recaida em um pensar metafisico ultrapassado. Contudo, com uma
suposi¢do como esta, ndo se faria jus a metodologia de Steiner. No seu
entender, as ciéncias humanas ndo devem metodicamente estar atras das
conquistas da ciéncia natural moderna. A referéncia a realidade espiritual
nao se da pela adocdo de opinides transmitidas sobre o espirito, mas, sim,
¢ antes de mais nada, resultado do pensar, que se apoia numa maneira
especifica de observagao que enfoca dados subtraidos da percepgdo comum
(VEIGA, 2014, p. 24-25).

Steiner propds, a partir da observacao do ser humano, a metodologia
do ensino na Pedagogia Waldorf. A configuragao de um curriculo, embora
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conflua com as normativas de ensino de cada pais, ¢ elaborada para aten-
der as necessidades de cada seténio e dentro de cada turma, os professo-
res ainda podem organizar os conteudos de acordo com a constituicao do
grupo, pois cada turma ¢ uma pequena comunidade, com individualidades
e necessidades.

O curriculo Waldorf apresenta caracteristicas muito peculiares quando
comparado ao da educac@o convencional. Para esta, o parametro que define
qual conteudo deve ser ensinado em uma determinada idade acompanha o
critério de capacidade cognitiva, ou seja, deve ser ensinado o que a crianga
jé pode aprender. O parametro da Pedagogia Waldorf ¢ a necessidade da
crianga, ndo o que ela consegue, mas o que ela precisa saber em determi-
nada idade. O curriculo estabelece na vivéncia escolar um processo de
conscientizagdo, o mundo ¢ apresentado as criangas ¢ aos jovens (BACH
JUNIOR; GUERRA, 2018, p. 859).

Muito mais do que propor um curriculo com conteudos especificos, Stei-
ner preocupou-se em como apresentar um assunto respeitando o desenvol-
vimento da crianca de forma viva e pratica. Ele chamou esta nova forma de
ensinar de arte de educar. O ensino deveria ser artistico de modo que atingisse
os trés ambitos: pensar, sentir e querer (agir).

O importante na educacdo ¢ a compreensdo da esséncia de ser humano
— compreensao com a qual estamos lado a lado com ser humano.
Quando, por meio de uma compreensao da natureza humana, nos colo-
carmos corretamente ao lado do ser humano em desenvolvimento, sere-
mos bons educadores — no sentido da arte-educagio [...] (STEINER,
2013, p. 3).

Podemos considerar que sentir — emogoes, sentimentos, imagens — ¢é
como o contetldo/mundo chega para o educando; pensar — reflexdes, pensar
conceitual, observagdo sensorial, representacdo mental — € como o educando
transforma o conteido em algo seu; e querer — fazer, agir, realizar as ativida-
des, colocar sua forca volitiva em a¢do — é como o educando atua no mundo

Lanz (1990) considera que pensar e querer sao polaridades que devem
ser interligadas pelo sentir. Ao considerar a arte do educar em cada seténio,
o autor afirma que:

Na crianga, o sentir acha-se amalgamado com o querer; no ancido, com o
pensar. Entre esses dois extremos, o pedagogo deve encontrar a situagao de
equilibrio que convém a cada idade. No pensar tem de permear o querer;
¢ nisso que consiste a educagdo; mas o caminho certo passa pelo sentir
(LANZ, 1990, p. 79).

lizagao

12

Editora CRYV - Proibida a impressao e/ou comerc



lizagao

12

Editora CRYV - Proibida a impressio e/ou comerc

CRIANCAS, LINGUAGENS E LUDICIDADE: caminhos e modos de caminhar 85

Para que o sentir seja a tonica do ensino que une pensar € querer, o pro-
fessor precisa propiciar aulas que alternem momentos de contragdo e expansao,
ritmo entre vigilia e sono, movimentos, descobertas, admiragao, seriedade e
bom humor (LANZ, 1990). Por exemplo apds uma aula expositiva, o aluno
realiza uma atividade artistica ou de movimento; o aluno observa uma expe-
riéncia num dia, mas so chega a conclusdo no outro dia. O sono ¢ um elemento
muito importante para a Pedagogia Waldorf, pois durante a inconsciéncia do
sono ocorrem elaboracdes dos conteudos vividos no dia anterior e, assim,
os alunos podem apresentar na aula seguinte saltos de compreensao do con-
teudo pedagogico. Atividades que exigem muita concentracao precisam ser
permeadas por atividades com musica, artes ou movimento.

Se a observagdo fenomenologica ¢ um importante alicerce da conducao
para um pensar livre, a vivéncia pratica das atividades primordiais da huma-
nidade ¢ a porta de entrada para essa observagao e atuacdo no mundo, abrindo
caminhos para a criatividade, a fantasia e o sentimento de pertencimento ao
todo, que por sua vez propicia a qualidade da atuagcdo no mundo. Segundo
Lanz (1990), a inclusdo de aulas de artes, trabalhos manuais e artesanais,
assim como a colaboragdo na organizagdo do espacgo, no plantio de uma
horta ou cuidados com o jardim, culinaria, constru¢do de uma casa e muitas
outras atividades no curriculo, alargam os horizontes quanto ao conhecimento
das atividades basicas da humanidade ¢ tornam mais rica a formacao dos
estudantes. Eles desenvolvem sua sensibilidade, perseveranga e capricho. O
fazer repetitivo e consciente educa a vontade e desenvolve o senso estético.
A abordagem dessas tematicas ndo tem como inteng¢ao formar artistas, mas
desenvolver a confianca e a resiliéncia diante das adversidades. Para Steiner,
o método deve envolver o ser humano integralmente e isso so sera possivel
por meio do desenvolvimento da sensibilidade artistica. “Com isto faremos
com que mais tarde a pessoa se incline, com todo o seu ser, a possuir interesse
pelo mundo” (STEINER, 1992, p. 14).

Romanelli (2017) aponta outro aspecto da influéncia goethiana, a arte e
suas manifestagdes no mundo e na atuagdo do homem. A autora afirma que a
metodologia Waldorf se apoia na expressao artistica do professor e seus alunos,
uma vez que o pensamento steineriano, influenciado por Goethe, considera
que a ciéncia e a arte devem caminhar juntas, surgindo desta unido o elemento
espiritual. O cientificismo atual, distante da arte, gera uma ciéncia fria e longe
da esséncia do ser humano, provocando diversos conflitos existenciais.

Pelo uso da imaginagdo, da estimula¢do da fantasia, a crianga desenvolve
seu potencial criativo e as faculdades animicas, que lhe possibilitam enxer-
gar o mundo de forma artistica. Na pratica, ao ouvir um conto de fadas,
por exemplo, ela cria ativamente imagens em sua alma. Essas imagens
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surgem no momento em que ela for solicitada a desenhar aquilo que lhe
foi transmitido pelas palavras. O exercicio constante dessas atividades
fortalece suas potencialidades de criagdo. E é nisso que reside sua maneira
diferenciada de enxergar o mundo. Antes de trabalhar o intelecto, o profes-
sor atua nas forcas da fantasia e da imaginacdo. Quando esse intelecto for
solicitado posteriormente, podera atuar da maneira que Steiner vislumbra
em sua metodologia, unindo conhecimento e arte (ROMANELLI, 2017,
p. 142-143).

Para Romanelli (2017), Steiner afirmava que as vivéncias artisticas pos-
sibilitam o despertar de sentimentos ligados a religiosidade e ao amor entre
os seres humanos e pela natureza. A pedagogia aplicada por meio da arte,
proporciona ao aluno o prazer em aprender, se desenvolver e crescer, educando
sua vontade, metamorfoseando-se do brincar para o dever, sem que este seja
concebido como um peso, mas como atuagao na vida social.

Conforme abordamos anteriormente, o curriculo da Pedagogia Wal-
dorf procura respeitar as divisdes e caracteristicas do desenvolvimento a
cada seténio.

A especificidade do curriculo Waldorf est4 na determinag@o do critério
de vinculo, que ¢ a ponte entre sujeito e objeto, aluno e mundo. Como
a qualidade de presenca humana no mundo muda significativamente a
cada sete anos, o critério de vinculo se transforma de acordo com o seté-
nio. No primeiro seténio, a énfase da revinculag¢do da crianga da-se por
meio do querer, por esse motivo a atividade Iudica e criativa ¢ a principal
pauta curricular; enquanto que, no segundo seténio, o estabelecimento de
vinculo ocorre preponderantemente por intermédio dos sentimentos, ¢ a
transmissdo do conteudo curricular € expresso por meio de imagens; e, no
terceiro seténio, a superagdo da dissociagdo ¢ determinada pelo ambito dos
conceitos, com o desenvolvimento intelectual propriamente dito (BACH
JUNIOR; GUERRA, 2018, p. 861-862).

Outra peculiaridade da Pedagogia Waldorf ¢ o papel do professor.
Este ndo ¢ apenas alguém que transmite e detém todo o conhecimento,
mas aquele que conduz a crianca nas conquistas, vivéncias e descobertas.
A crianga ou o jovem sao o centro de todo o processo. Contudo, a pos-
tura e condugao do professor sdo fundamentais para todos os processos
da Pedagogia Waldorf. Em cada seténio, a qualidade da atuagdo docente
se manifesta de maneira diferente, mas sempre como um referencial, um
exemplo a ser seguido’.

5 Essa postura docente é alcangada como formagao continuada que prevé uma constante autoeducagéo e
autodesenvolvimento
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Mas como esta abordagem metodologica e esta compreensdo do ser
humano ¢ percebida pelos alunos que dela fizeram parte? Como o cuidado
para que as virtudes de cada seténio e o cultivo do pensar, sentir e querer sao
percebidos por alunos egressos?

Dessa forma, o objetivo do presente texto ¢ identificar como as expe-
riéncias e vivéncias em uma escola que adota o pressuposto da Pedagogia
Waldorf contribuiram para o processo de formagao humana de seus egressos.

3. Metodologia

Realizamos uma pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo descritiva
(BOGDAN; BIKLEN, 1994), com entrevistas semiestruturadas, no formato
de videoconferéncias gravadas. Os sujeitos da pesquisa foram alunos egres-
sos do Ensino Fundamental de uma escola que adota a Pedagogia Waldorf.
O convite para participar da pesquisa foi enviado para 24 alunos e, destes 17
alunos participaram da pesquisa.

Os dados para a identificagao dos alunos egressos e suas familias tive-
ram como fontes os arquivos da institui¢do e foram solicitados a mesma por
escrito, resguardando os diretos de confidencialidade deles.

Os critérios adotados para a inclusdo na pesquisa foram: ter sido aluno
da referida escola num periodo de pelos menos 4 anos; ter concluido o Ensino
Fundamental entre os anos de 2011 € 2017; em caso de menor de 18 anos, ter
autorizagdo dos responsaveis legais para participagdo. Ser pais ou responsaveis
dos alunos egressos selecionados.

Foram seguidos os procedimentos €ticos para pesquisa, orientados por
Bogdan e Biklen (1994), como: protecao das identidades dos participantes da
pesquisa; respeito e veracidade no trato com os investigados; autorizagao para
realizar todas as etapas da pesquisa; autenticidade ao escrever os resultados.

A pesquisa contou com a aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Mato Grosso, numero CAAE 40081020.2.000.5690.

Apbs as transcrigdes das entrevistas, realizamos uma analise criteriosa
dos dados, o que possibilitou estabelecer um processo de decodificagdao dos
dados produzidos nas entrevistas.

4. Analise e resultados

Com os dados coletados, buscamos encontrar indicadores que contribuis-
sem para atingir o objetivo da pesquisa. Cada entrevistado falou livremente
sobre o assunto abordado. As perguntas abordaram: a contribuicao forma-
tiva da Pedagogia Waldorf; a percepcao de aspectos negativos na Pedagogia
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Waldorf; a transi¢do da escola Waldorf para escolas com outras propostas
pedagdgicas e para o ensino superior; a existéncia ou ndo de influéncia reli-
giosa ou ideologica da Pedagogia Waldorf; a relevancia das artes e manua-
lidades na forma¢ao humana e académica; o ensino na Pedagogia Waldorf e
sua relacdo com a formag¢ado do ser humano.

Os dados coletados nas entrevistas com os alunos egressos, possibilitaram
a identificacao de algumas categorias, dentre as quais destacamos:

a) Processo de transi¢ao do Ensino Fundamental na Pedagogia Waldorf
para o Ensino Médio em outra proposta pedagdgica e o ingresso no
Ensino Superior;

b) Contribuicdes da Pedagogia Waldorf para a formagao do ser humano;

c) Contribuigdo do elemento artistico na formagao humana.

4.1. Processo de transicio do Ensino Fundamental na Pedagogia Waldorf
para o Ensino Médio em outra proposta pedagdgica e o ingresso no
Ensino Superior

Os alunos egressos relataram que conseguiram bom desempenho ao
longo do Ensino Médio, vestibulares ¢ ENEM. Quanto ao processo de
transi¢ao, eles relataram que houve um periodo de adaptagdo com a nova
metodologia e com a organizacdo da nova escola, cujo tempo variou de dois
a seis meses. Para alguns, esteve mais diretamente ligado ao sistema de
avaliacdo que priorizavam os resultados das provas. Os egressos relataram
que as novas escolas cobravam um volume maior de conteudos, alguns ja
conhecidos por eles e outros ainda ndo. Por esta razdo, alguns sentiram a
necessidade de rever estes assuntos e dessa forma acompanharem melhor a
dindmica das aulas. Entretanto, passado esse periodo de adaptagdo, acom-
panharam normalmente aulas e os resultados foram positivos, alcan¢ando
algumas vezes destaque.

A questdo do contetido foi a menor das minhas dificuldades, pois muitos
dos contetidos que eu tive no 9° ano da escola tradicional, eu ja havia tido
no Waldorf. Eu ja me inteirava daquele assunto ¢ na maioria das matérias
eu ndo tive dificuldades em acompanhar, inclusive me destaquei em relagao
aos outros alunos [sic] (EW12).

Na primeira prova, eu senti um pouco de diferenca na forma de estudar
e de aprender, mas foi muito tranquilo a minha adaptag@o. Minhas notas
sempre foram excelentes, ndo tive nota abaixo da média e nunca fiquei
de recuperacao [sic] (EW4).
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Minha maior preocupacdo, eu acho que ndo existiu, que era ter dificuldades
com as matérias. Nunca tinha feito provas, as provas que a gente tinha
ndo eram as que as escolas tradicionais tém, mas eu nunca tive nenhuma
dificuldade com nenhuma matéria [sic] (EW3).

Alguns alunos egressos cursaram os primeiros anos no Ensino Funda-
mental em outras escolas e migraram para a escola Waldorf. Entre eles, duas
alunas, que nao se adaptavam ao sistema de provas, relataram como foi o
processo de retornar a este modelo no Ensino Médio, apds quatro ou cinco
anos na Pedagogia Waldorf.

Confesso que eu tive uma dificuldade sim. As outras escolas que eu fre-
quentei anteriormente e depois, tinham pedagogia religiosa, o ensino era
bem puxado, o aluno tinha que ter nota. O aluno era visto como uma
nota, ndo como um aluno. Entdo, foi bem complicado pra mim, sim. Mas
a Pedagogia Waldorf me fez ver o mundo e me ver de outra forma, isso
me ajudou depois a encarar [sic] (EWS5).

S Sim, eu senti muito. Eu ja tinha um histérico de ndo me encaixar no
) . . .

2 esquema tradicional e quando sai da escola Waldorf, fui para uma escola
B com um sistema diferente. Eram duas provas semanais, as provas nao eram
<

© p—

remarcadas, as provas eram sempre de um contetido especifico [...]. Era
uma outra dindmica e eu senti muito [sic] (EW14).

As mesmas alunas relataram que suas dificuldades ndo se deram quanto
ao aprendizado, compreensao dos conteudos e realizacao das atividades, mas
com o sistema de avaliacdo.

A escola Waldorf foi essencial pra eu ter autoestima enquanto aluna. Para
eu saber que era capaz. Se eu ndo me encaixo na dinamica de prova, ndo ¢
porque eu sou burra, ndo € porque eu nao consigo aprender alguma coisa.
Eu acho que a escola Waldorf foi um divisor de 4guas na minha vida de estu-
dante, porque eu consigo perceber uma mudanga em mim [...] [sic] (EW14).

A experiéncia na escola Waldorf foi algo muito importante, foi em uma
fase que eu precisava. Parece que se encaixou perfeitamente. Eu estava
em uma fase bem complicada da vida. O ensino Waldorf me ensinou
muitas coisas. Eu melhorei muitas coisas, aprendi a me conhecer melhor,
saber conviver com outras pessoas que sao diferentes, que todos somos
diferentes [...] [sic] (EWS).
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que as provas nao determinavam o quanto eles realmente sabiam, eles ndo se
sentiram intimidados e tinham consciéncia do quanto estavam aprendendo,
de como conseguiam aprender e de que o sistema avaliativo nao definia
quem eram.

Podemos inferir que os anos de avaliagdo qualitativa em uma escola
Waldorf cultivaram as individualidades de forma positiva, com amorosidade
e respeito, contribuindo para uma postura observadora e criativa ao lidar com
uma situacdo nova e desafiadora das provas.

Ao tragarmos um ponto de ligagdo das manifestacdes dos alunos e as
ponderagdes de Lanz (1990) e Setzer (2017), quanto ao processo avaliativo
na escola Waldorf, € possivel perceber que no percurso do Ensino Funda-
mental os alunos receberam, num formato generalista, variadas percepgoes
e vivéncias dos conteudos de cada disciplina. Contudo, sem condiciona-los
ao resultado de provas, indo além do informar, concentrando-se em formar
pessoas capazes de construir o conhecimento.

Neste processo de adaptagdo com a nova metodologia, perguntamos se
eles entendiam que faltou algo na formacao. Trés alunos responderam que
sentiram falta de mais conhecimento teorico nas ciéncias (Quimica, Fisica
e Biologia), pois na escola Waldorf, até o oitavo ano, esses contetidos sao
trabalhados por meio da experiéncia pratica. Por conta disso, tiveram que esta-
belecer um novo ritmo de estudos, muitas vezes de forma independente, para
entrarem em contato com esses contetidos e com a linguagem com que eram
apresentados. Entretanto, relataram que com as vivéncias praticas anteriores,
conseguiram compreender € imaginar o que os professores descreviam mais
rapido do que os colegas e aos poucos assimilaram a parte tedrica. Alguns
destacaram que enfrentaram a falta de habilidade em algumas disciplinas, mas
essas dificuldades ja faziam parte da sua caminhada académica e aprenderam
a lidar com elas.

Eu acho que mais na area de humanas e portugués, foi bem completo, eu
nao senti falta de contetido nenhum. Mas nas ciéncias (quimica, fisica,
biologia) eu achei que ficou faltando um pouco. Os alunos tradicionais ja
vao com uma bagagem melhor, mais preparado para o Ensino Médio do
que nds fomos. Mas a gente conseguiu recuperar [...]. Eu percebo que
as experiéncias nas aulas de ciéncias ajudam no entendimento tedrico da
matéria, mas falta mais essa inser¢ao na parte tatica. Na matematica eu
achei completo, foi muito bem trabalhado [sic] (EW13).

O ensino de ciéncias na escola Waldorf, destaca-se mais por seu aspecto
generalista e ndo especialista. Lanz (1990) destaca o papel do professor gene-
ralista, que apresenta o mundo para os seus alunos. O professor especialista
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chega no nono ano, retomando o que ja foi apresentado no todo, mas com
um carater especifico. Setzer (2017, p. 1) complementa: “Se no ensino fun-
damental uma experiéncia de fisica era observada e descrita em todos os
seus aspectos fenomenologicos, no ensino médio deve-se explica-la com a
teoria correspondente. E, portanto, no ensino médio que se deve desenvolver
o intelecto abstrato dos alunos”.

Richter (2002) explica que o percurso destas disciplinas tem como obje-
tivo criar oportunidades para que os alunos vivenciem os fendomenos, esta-
belegam o raciocinio a partir do que foi observado e sentido. Contudo, essa
relacdo emocional com o fendmeno, que acontece num primeiro momento,
deve transcender para um processamento cognitivo.

Os alunos do Ensino Fundamental, a partir dos 12 anos, comegam o
processo de julgar e ver o mundo do ponto de vista da causalidade. As cién-
cias auxiliam nesta constru¢do, desde que vivenciadas de modo vivo, expe-
rienciando os sentidos e formulando possibilidades. O aluno ndo recebe um
conceito pronto, ele precisa estabelecer a relacdo do fendmeno com o mundo
e com o homem.

Dessa forma, o ensino de ciéncias do Ensino Fundamental da escola
Waldorf tem como foco a experiéncia, a construgdo de hipoteses, a percepcao
dos sentidos e a criacdo de imagens. Os modelos, tabelas, formulas e leis sao
apresentados no Ensino Médio.

Nas ciéncias naturais ministradas no Ensino Médio aspira-se partir das
vivéncias do Ensino Fundamental, coloca-las através do pensar dentro
de uma ordem e por ultimo deduzir as suas leis. Para a formagdo de sua
visdo de mundo, o aluno deve ser preservado de atribuir as teorias mal
compreendidas valor maior do que a propria experiéncia € ao proprio
juizo. Isso explica que conteudos teodricos, que atualmente, via de regra
fazem parte dos conteudos basicos e — por essa razdo, muitas vezes se
encontram no inicio do ensino —, nas escolas Waldorf s6 sdo ministrados
no Ensino Médio (RICHTER, 2002, p. 242).

No curriculo do Ensino Fundamental para as criangas de doze anos,
Steiner destaca o cuidado que os professores precisam ter ao conduzir seus
alunos na construc¢ao do julgamento, transpondo aos poucos, o pensamento
concreto para o pensamento abstrato conceitual. E por meio da observagio e
do relato do que foi percebido e sentido, que os alunos amadurecem a capa-
cidade do julgamento. Por esta razdo, nao sdo oferecidos conceitos prontos,
preconcebidos, mas sim, elaborados junto com os alunos. Observamos que
a aplicabilidade do curriculo na escola Waldorf apresenta os conteudos de
ciéncias, dentre outros, numa ordem e temporalidade muito diferentes das
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escolas convencionais. Bach Junior (2019) aborda o método fenomenolédgico
de Goethe como principio metodologico da Pedagogia Waldorf. Portanto, ¢
por meio da observagao e da educagdo dos sentidos diante dos fenomenos,
que os alunos desenvolvem uma relagao dialdgica com o mundo.

Diante do exposto e, do fato dos alunos terem cursado até o oitavo ano do
Ensino Fundamental, numa escola de Pedagogia Waldorf, podemos compreen-
der que a “auséncia” do conhecimento, especificamente teoérico-conceitual nas
ciéncias, esta relacionada a organizacao curricular, que traz esta abordagem
a partir do nono ano, € ndo a sua inobservancia.

4.1.1. As relagoes sociais e o processo de transi¢do

Destacamos a manifestacdo de dois egressos sobre as dificuldades que
tiveram no ambito da socializag@o, pois ndo encontraram acolhimento no
grupo e até com professores. A diferenca e a qualidade do vinculo professor-
-aluno, chamou atenc¢ao destes, por ndo conseguirem espago para se expres-
sarem ou mesmo serem auxiliados em momentos de conflito.

Eu tive dificuldades, ndo académicas, mas social. Senti diferenca de como
a gente se sente em uma comunidade na Pedagogia Waldorf; as salas,
as turmas, ndo tem muito grupinho. Todos estdo juntos, sdo amigos. Eu
sempre fui uma pessoa mais timida, entdo quando eu sai, depois de muito
tempo na Waldorf, eu tive dificuldade para me relacionar [sic] (EW7).

[..] eu fui para uma escola repleta de alunos, com muitas pessoas e eu
ndo consegui me adaptar na questdo social da escola. Porque vocé ndo
¢ mais um aluno, vocé ¢ um niimero, voc€ € mais uma pessoa € eu nao
consegui me adaptar com isso. Eu senti essa dificuldade em me relacionar
14 socialmente, mais do que a prova em si, do que a matéria em si [...].
Se existe alguma espécie de conflito, vocé€ vé que na pedagogia Waldorf
tem essa proximidade com o aluno, com a familia, ¢ levado com mais
seriedade [sic] (EW10).

Esta manifestagdo chama a atencdo para a saude dos relacionamentos
entre alunos e, consequentemente, a saide da vida social. Maturana (2004)
assegura que so constituimos uma relacao verdadeiramente social e de reco-
nhecimento do outro, quando a emoc¢ao que o sustenta € o amor. Bach Junior
(2016), na obra “Como vivem os alunos Waldorf”, apresenta pesquisas rea-
lizadas na Europa e América do Norte, que abordam diferentes aspectos da
vida social dos ex-alunos. Uma das pesquisas trata do percentual de bullying,
agressoes fisicas e comportamentos preconceituosos. A escola Waldorf apre-
sentou 0 menor percentual nas estatisticas em rela¢do a condutas violentas,
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de qualquer natureza. Isto demonstra, segundo Bach Junior (2016), que a
escola Waldorf consegue cumprir o ideal de uma cultura de paz e respeito as
diferengas e individualidades. Os professores sao os teceldes dessas relagdes
fundamentadas no amor e no respeito.

Outros alunos também foram para outras escolas sem o antigo grupo de
alunos ao qual pertenciam na escola Waldorf e, mesmo assim, conseguiram
estabelecer vinculos. Os egressos que foram em grupo para a mesma escola,
sentiram-se mais apoiados neste momento de transicao. Contudo, isso nao
ocasionou isolamento e mostraram-se abertos as novas amizades. Alguns
também relataram que buscaram se aproximar e criar lagos com os profes-
sores e funcionarios da nova escola, o que ndo era uma pratica muito usual
dos demais alunos. As diferengas na relagao e cuidados com o espago escolar
também foram sentidas por alguns alunos que disseram sentir falta de poder
cuidar do espaco e sentirem-se parte da comunidade.

Dois alunos consideram que as dificuldades de adaptacdo estdo muito
mais ligadas aos objetivos das metodologias de ensino das escolas ndo Wal-
dorf, que priorizam resultados quantitativos em notas e tém foco em vestibu-
lares. Para eles, as dificuldades que surgem na transi¢@o estao relacionadas ao
que se espera dos alunos em cada proposta de ensino e ao modelo de processo
seletivo em vigor na educagao brasileira.

Eu ndo diria que faltou, mas diria que algumas das 4reas nas outras escola,
por serem focadas em métricas como aprovacao de aluno para vestibular,
o aluno Waldorf quando ele chega nessa transi¢cdo, do Fundamental para
0 Médio numa escola tradicional, eu acho que ele fica um pouco atras.
Por causa do sistema que a gente tem hoje no Brasil, em que as escolas
de Ensino Médio sdo focadas na aprovagdo do vestibular. [...] A maio-
ria das escolas focam em ter um maior nimero de alunos aprovados no
vestibular, ao invés de focar em outras areas que sdo necessarias para o
desenvolvimento de uma crianga [sic] (EWS).

Talvez se fosse igual em outros paises, se avaliasse curriculo, se avaliasse
de outras formas, ndo s6 vocé fazer um vestibular. Talvez isso fosse mais
facil. Mas em termos de déficit de conhecimento, eu particularmente ndo
tive. E claro que muda na questdo de como estudar, ter uma disciplina,
aprender a fazer prova, acho que foi nesse ponto. Mas a Pedagogia Wal-
dorf em si, para dar o conhecimento, eu nao tive dificuldade [sic] (EW9).

4.1.2. A transi¢ao para o Ensino Superior

Os alunos egressos que ja estdo no Ensino Superior relataram que as
contribui¢des da Pedagogia Waldorf nos processos seletivos estao relacionadas
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a postura e equilibrio emocional e autoconfianca diante da pressao e competi-
vidade que envolveram os processos de vestibulares e ENEM. Outros também
consideraram que a forma de ensinar da Pedagogia Waldorf influenciou mais
no modo como se comportaram ou ainda se comportam no Ensino Superior.

Eu acho que ela contribuiu bastante, na verdade. [...] Muito do que cai
de Quimica ¢ pautado na ecologia e a gente teve varias matérias, em
varios momentos, como entender botanica, entender o clima ali dentro,
¢ uma perspectiva que nos puxa mais para o mundo, acho que cria uma
sensibilidade maior para um momento mais amplo e complexo entdo eu
senti que ajudou sim [sic] (EW1).

Sim, eu me senti bem preparada para entrar em um colégio ndo Waldorf
e depois na faculdade também me ajudou muito. A Pedagogia Waldorf
me ajudou a me reconhecer e evoluir em cada fase da minha vida. Entéo,
mesmo eu estando no Ensino Médio em outra educacdo que ndo era Wal-
dorf, mesmo eu indo para a faculdade, eu continuei com a esséncia da
Pedagogia Waldorf [sic] (EWS5).

Novamente retomamos Setzer (2017), ao enfatizar que a escola Wal-
dorf abrange em sua formagao aspectos muito mais amplos para seus alunos
como a vida social e o equilibrio emocional que ensina a lidar com o aspecto
competitivo dos processos de vestibular, pois segundo ele a competigdo ¢é
algo presente na vida, ndo precisa ser ensinado na escola. A competi¢ao gera
o egoismo ¢ a falta de sensibilidade. A escola precisa ensinar a cooperagao
entre as pessoas para uma vida social saudavel.

O ensino distribuido em épocas, de carater generalista, o método avaliativo,
o cuidado com o desenvolvimento emocional e social, além do intelectual, com
certeza chama a atencao, ndo somente de quem observa e recebe alunos egressos
do ensino Waldorf, mas dos proprios egressos. Estes s6 tomam a real consciéncia
da educagdo que receberam quando a comparam com outro modelo de formagao.
Nesta tomada de consciéncia, ¢ possivel perceber a maturidade e o despertar
de uma capacidade de julgar fundamentadas num processo de constru¢ao do
pensamento critico e livre, fortemente incentivado na Pedagogia Waldorf.

Quanto ao volume de conteudos trabalhados em escolas Waldorf e outras
propostas, Lanz (1990) pontuou com clareza que o objetivo da Pedagogia
Waldorf nao € apenas abastecer o aluno de informagdes e conhecimentos
enciclopédicos, muitas vezes desconectados e mortos, sem ligar o ser humano
ao meio ambiente. A Pedagogia Waldorf abarca em seu curriculo os contetidos
preconizados pelas instancias reguladoras de ensino, mas a forma e espago-
-tempo em que sao aplicados, diferenciam-se das demais propostas. O ensino
em épocas tem como objetivo aprofundar-se em um assunto e vivencia-lo em
suas diferentes manifestacoes.
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Nao ¢ o caminho da Pedagogia Waldorf o exagero de contetidos, que mui-
tas vezes ndo serdo necessarios, estabelecendo o pressuposto e apenas estudar
para tirar notas. Seu caminho ¢ o da formagdo, de modo que o que foi apre-
sentado ao aluno seja realmente aprendido e ndo seja esquecido. Entretanto,
Setzer (2017) adverte que cabe ao professor preparar-se para que o ensino
seja completo e claro, conduzindo seus alunos a chegarem nas conclusdes e
imagens corretas, desenvolvendo as habilidades necessarias para sua faixa
etaria. Esta atuagdo correta do professor também foi destacada pelos egressos.

Isso eu percebo. Sao coisas, que antes eu ndo percebia tanto. Por exemplo,
aula de fisica, o pessoal tinha dificuldade de entender. Numa atividade que
vocé 1€ que um objeto cai de uma arvore e vocé tem que imaginar aquilo
e fazer uma prova. Eu acho que em questdo de entender e de raciocinar
sobre o que ¢ aquilo, a gente conseguia se destacar. Eu que lembro que eu
e a[...], nos faziamos as contas rapido e explicdvamos para os colegas.
Questdo de redagdo também, apesar de eu ter demorado a aprender a
fazer redac@o bem, a interpretacdo de textos na escola Waldorf me ajudou
demais. Também em ter essa nogao de ecologia, de tem que fazer pra voceé.
Por exemplo, na aula de artes a gente fazia uma colher, algo assim. Isso
ajuda a criar uma necessidade de ser proativo [sic] (EW9).

Afirmamos, pelos desdobramentos das manifestacdes agrupadas nesta
categoria, que os alunos egressos consideram, que mesmo tendo que apren-
der a lidar com a dinamica de provas, tiveram bons resultados ao longo do
Ensino Médio; que vivenciaram um processo de transicdo normal em qualquer
situacdo de mudanca e que destacam as particularidades do ensino Waldorf
como agregadoras e positivas para eles ao longo de todo Ensino Médio e
Ensino Superior.

Isso posto, podemos afirmar ainda, a partir da manifestagdo dos alunos
egressos entrevistados que, embora a Pedagogia Waldorf tenha uma estrutura
curricular diferente das escolas convencionais, isto nao prejudica o desempe-
nho académico, ao contrario, agrega habilidades de inteligéncia emocional e
social no ambito dos relacionamentos.

4.2. Contribuicoes da Pedagogia Waldorf para a formacio do ser humano

Ao serem convidados para falar sobre a experiéncia na Pedagogia Wal-
dorf e as contribui¢des para a sua formacao humana e posturas diante do
mundo, todos os alunos entrevistados apresentaram respostas similares, que
confluem para uma experiéncia de vivéncias e relagdes afetuosas com os
professores, respeito as diferencas e ao meio ambiente, amizades verdadeiras,
confianca e descobertas de suas potencialidades. Alguns relataram que esta
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consciéncia do papel da escola Waldorf na vida deles, chegou aos poucos,
mas principalmente para os alunos que ja estdo no Ensino Superior ou ja
concluiram, ¢ mais evidente e possivel de estabelecé-la em suas vidas.

Todos os egressos entrevistados consideram que na Pedagogia Waldorf
predomina o cunho humanista e consideram que isso foi muito importante
para na sua formagao pessoal.

A forma como lidam com as adversidades e com suas proprias dificul-
dades, bem como a conquista da autoconfianga, foram considerados pontos
positivos da Pedagogia Waldorf.

Dois egressos consideram a atitude proativa diante da sociedade e da
vida académica, como contribui¢des da Pedagogia Waldorf e reconhecem essa
atitude em seus colegas da escola Waldorf. Fazer além daquilo que foi esta-
belecido, ter consciéncia social e trabalho em equipe também se apresentam
como contribui¢des da pedagogia.

O fato de terem sido incentivados a criar e se expressar livremente, falar
e escrever sem medo de errar, também ¢ apontado como contribui¢des para
se sentirem seguros ao se apresentarem publicamente ou desenvolverem seus
projetos académicos.

Outros consideram que a formagdo Waldorf atuou diretamente na
sua personalidade.

Eu me tornei uma pessoa melhor na Waldorf. Aprendi a prestar atengdo
nas necessidades dos outros e lidar com outras pessoas. Até de forma
académica. Eu me lembro que quando eu entrei, nos primeiros anos, as
vezes eu perdia muito a paciéncia porque eu queria fazer logo, por estar
empolgada com aquele assunto, mas tinha outra pessoa que estava com
dificuldade. Entao a professora conversava comigo, para que entendesse
que as outras pessoas t&ém o tempo delas e eu precisava respeitar, ajudar,
compreender e ter mais paciéncia. [...] Eu acho que mudou totalmente o
rumo da minha personalidade, assim eu tive mais empatia [sic] (EW?7).

Nossa! Muito mesmo. Nao s6 pela minha forma de ser e estar la fora, como
na minha faculdade, como também em outros ambientes coletivos. [...] Eu
acho que a formagado para mim teve sempre esse carater engrandecedor,
desde uma criacao de carater, personalidade de constitui¢do de mundo,
eu sinto que foi essencial. [...] essa postura proativa, postura de respeito
e essa postura muito, muito, muito curiosa [sic] (EW1).

Nosso intuito, ao estabelecermos esta categoria, foi de realmente perce-
ber, pelos olhos dos egressos, se eles reconheciam esta qualidade na Pedagogia
Waldorf, pois todos os postulados a definem como uma proposta voltada para
o desenvolvimento do humano.
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Para Salles (2017, p. 1), uma pedagogia humanizadora tem co-
mo caracteristicas:

Entende-se por Educagdo Humanizadora aquela que respeita a individua-
lidade da crianca e do adolescente, a maturidade para o processo educa-
tivo, fortalece a autoestima, estimula a conquista da autonomia e visa seu
desenvolvimento fisico, emocional, mental e espiritual. Sua realizagao
depende da atuacdo das familias, docentes e demais profissionais que
atuam nas escolas publicas e privadas, em organiza¢des da sociedade
civil, profissionais da satide e todas as pessoas que assumem algum papel
nesse processo.

Os alunos recordaram suas experiéncias desde a Educacgao Infantil e fatos
peculiares com colegas, professores e colaboradores da escola, ou mesmo a
figura e a postura dos professores na conducao de suas aulas. Em nenhum
momento o aprendizado cognitivo mostrou-se separado da educacao dos sen-
tidos, emogoes, sentimentos ¢ dos relacionamentos sociais.

Ao expormos as caracteristicas dos trés primeiros seténios e como elas
sao abordadas dentro do curriculo Waldorf, citamos as trés percepgoes que
o ser humano deveria alcancgar neste periodo: o mundo ¢ bom, o mundo ¢
belo e 0o mundo € verdadeiro. A bondade, a beleza e a verdade sdo inerentes
apenas ao ser humano, no entanto, elas precisam ser cultivadas e vivenciadas
por meio de exemplos e, esta ¢ uma tarefa que cabe ao professor.

O professor Waldorf ¢ o grande responsavel por de fato conduzir a crianga
para estas percep¢des do mundo, apontando outra direcdo e mostrando as
possibilidades de agir com bondade, com beleza e com verdade diante das
diferentes situagdes do mundo. A autoeducacdo do professor, que vivencia ao
longo dos anos as suas proprias metamorfoses, muitas delas junto com seus
alunos, torna-se referéncia para eles ao longo dos anos. A postura do professor
¢ mais forte do que as disciplinas por ele ministradas. Conforme Bach Junior
(2019) explica, a fenomenologia de Goethe traz o principio da autoeducacao
e que soO ¢ possivel por meio dos processos de observagao e auto-observagao
e de se interessar pelo outro.

Quanto a tarefa do educador, Steiner (2014, p. 80) enfatiza:

Portanto, temos a tarefa de atuar de tal modo no meio ambiente da crianga
que ela possa se tornar, até em seus pensamentos e sensagdes, uma imita-
dora do bem, do verdadeiro, do belo, do sabio. Pensando-se desse modo,
havera vida no relacionamento com a crianga. assim sendo, a educacao
nao serd almejada em cada atividade, mas sera vivida. E s6 quando a
educacdo ¢ vivida no derredor da crianga e ndo imposta ¢ que a crianga
se desenvolve corretamente na vida para torna-se homem.
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Setzer (2017, p. 1) corrobora Steiner ao apontar o aspecto formativo
da Pedagogia:

Ter sensibilidade social significa perceber as necessidades e capacidades
das pessoas e conseguir dirigir-se a cada uma individualmente segundo
as suas caracteristicas. A habilidade de atuar em equipe e de liderar, e até
mesmo o convivio social depende totalmente dessa sensibilidade. Mas ha
outra caracteristica social fundamental: a compaixao, isto é, a capacidade
de compartilhar o sofrimento do outro.

Frente o exposto, podemos afirmar que a Pedagogia Waldorf, em toda
a sua concepgao e pratica, forma as bases constituintes do ser humano em
sua esséncia. Este processo de educagdo nasce do exemplo, do esforgo pela
autoeducacao de todos os que se colocam como educadores da crianga e do
jovem e, essa singularidade, foi reconhecida pelos alunos egressos.

4.3. Contribuicao do elemento artistico na forma¢ao humana

Ao longo das entrevistas com os alunos egressos pode-se perceber que a
formagao socializante, a vivéncia de diferentes habilidades para o mundo do
trabalho e as possibilidades de tornarem-se seres humanos mais tolerantes e
criativos frente as adversidades do mundo e das relagdes humanas, conforme
destacaram Bach Junior (2016) e Romanelli (2017), foram condigdes vividas
durante o processo formativo na escola Waldorf.

Ao longo de suas manifestagdes, os alunos egressos, espontaneamente, cita-
ram que as aulas de artes, musica, teatro e trabalhos manuais, por exemplo, foram
portas para a descoberta de algumas habilidades, como inspiragdo em momen-
tos de stress e criatividade que os auxilia nos estudos e no trabalho. Relataram
conservarem e utilizarem objetos que confeccionaram nas disciplinas de artes
aplicadas e trabalhos manuais. O sentimento de autonomia e autoconfianga de
alguns, também foi relacionado as vivéncias artisticas nas diferentes disciplinas.

Eu senti muita falta da arte. Na outra escola eu tive aulas de artes, mas era
de Historia da Arte. Eu senti falta da musica, das artes, trabalhos manuais.
[...] Principalmente na época do vestibular, vocé fica muito estressado
com aquela pressdo e eu senti muito falta daquilo, um alivio durantes as
aulas, sabe? E eu acho importante. Me deu um senso de autonomia, saber
que eu sei fazer uma meia de trico [sic] (EW7).

[...] elas fizeram muito bem para mim, tanto naquela época, quanto para
mim agora. [...]Voc€ ndo consegue pegar seu trabalho em um dia e ficar
pronto no outro, vocé tem que aprender, vocé tem que errar, vocé vai ter
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que desmanchar seu trabalho, o que ¢ a maior dor do aluno Waldorf, ¢é ter
que desmanchar seu trabalho. Com todo esse processo, eu ja passei muita
raiva com isso, ja me estressei demais, mas foi muito importante para eu
entender isso. Nao ¢ tudo que eu vou conseguir fazer de uma vez. Nao
¢ tudo que eu vou conseguir fazer para ontem e que tem algumas coisas
que sdo processos. Essa é uma das coisas importante que a gente tem que
aprender e eu trouxe essa caracteristica até hoje [sic] (EW12).

As respostas dos egressos confirmam o pensamento de Romanelli (2017)
e Lanz (1990) sobre a presenca do elemento artistico nas diversas atividades
como movimento, fala, canto, tocar um instrumento, desenhar, esculpir, des-
crever, fazer um experimento, aprender um novo idioma, cultivar, cozinhar,
manualidades etc., ndo tendo como objetivo formar artistas, mas desenvolver
a flexibilidade, a criatividade e a plasticidade no pensamento e na agao.

A ideia steineriana de que o conhecimento e as informagdes sdo alimentos
oferecidos as criangas e aos jovens em sua trajetoria escolar sao processados
pelo elemento artistico funciona como os processos de metabolismo, de diges-
tao e de respiracdo, criando um verdadeiro organismo e por isso ¢ promotor
de satde. A arte impulsiona a cria¢do de novas possibilidades para aprender
ou transformar situagdes e se constitui em habilidades para toda vida.

A Pedagogia Waldorf destaca-se pela compreensado do artistico e como
ele ¢é trabalhado, ndo apenas nas aulas de artes, mas permeando todo o ensino,
todo o fazer do professor, ao lidar com diferentes materiais, muitas vezes na
sua forma bruta, lapidando, tecendo, forjando, construindo, fazendo surgir do
bruto uma escultura ou uma pega de roupa, trabalhos estes realizados com as
proprias maos e dentro do seu tempo, lidando com erros e acertos, permite
que se conquiste a autonomia e a confianga em suas capacidades, além de
aprender a valorizar o trabalho dos outros (LANZ, 1990).

Os egressos reconheceram que a formagao na Pedagogia Waldorf influen-
ciou a forma como continuam aprendendo e estudando, a percepcao de si
mesmos e de suas capacidades, a maneira como se relacionam com as pessoas,
principalmente pessoas com necessidades especiais, na disposi¢do para atuar
socialmente e na sua relacdo com a natureza.

Me influenciou muito na forma de ver o mundo, na minha forma de tratar as
pessoas, a gente sempre aprendeu na pedagogia a tratar todo mundo de igual
para igual. Nao ter diferenga. Que todo mundo ¢ igual, mas ¢ diferente de
um jeito, que a gente tem que respeitar as diferengas do outro [sic] (EW4).

[...] a gente sempre aprendeu assim: que a gente pensa, a gente sente ¢ a
gente age. Entdo, eu acho que na caminhada, o que mais me marcou foi
isso. Ser uma pessoa mais preocupada com as coisas ao meu redor, ser uma
pessoa que tem mais sensibilidade com as pessoas diferentes [sic] (EW6).
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As manifestacdes dos egressos possibilitam que visualizemos as quali-
dades desenvolvidas em cada seténio: gratidao, amor e dever.

Cabe destacar, que dos 17 alunos egressos entrevistados, 11 fizeram a
Educagao Infantil ¢ Ensino Fundamental na escola Waldorf e, embora o foco
da nossa pesquisa ndo abordasse o primeiro seténio, ainda assim foi possivel
perceber as qualidades inerentes ao primeiro seténio presentes nas manifes-
tagdes dos alunos, juntamente com as do segundo: gratidao e amor.

5. Consideracoes finais

Iniciamos nossas conversas perguntando sobre a experiéncia de cada um
na escola Waldorf e terminamos perguntando qual o legado recebido. Para os
alunos egressos a escola Waldorf foi fundamental para agregar ndo apenas
conhecimentos, mas também valores. A escola e os amigos transformaram-se
em uma segunda casa ¢ uma segunda familia.

Para alguns leitores, estas manifestagcdes podem parecer demasiadamente
romanticas. Contudo, elas e as demais respostas que compuseram esta pes-
quisa, transmitem sentimentos e posturas que ja se manifestam em diferentes
jovens que comecam a atuar na vida social.

A qualidade do terceiro seténio, 0 amor ao dever, esta se manifestando em
outros ambientes e dela pouco podemos falar. Steiner ao escrever “A Filosofia
da Liberdade” descreve esta qualidade como um ponto da liberdade humana.
O amor ao dever ndo ¢ submissdo, mas consciéncia ao fazer algo por amor
em beneficio de outros. Tal aprendizado torna-se desafio de toda uma vida,
mas precisa ser guiado no terceiro seténio.

O termo “educagdo saudavel do ser humano” parece-nos ainda mais
coerente e traduz o que realmente as necessidades que a época atual nos
impde, uma vez que o conceito de satde se tornou muito abrangente, para
além do corpo fisico. E muito oportuno lembrar que a Pedagogia Waldorf
ndo se coloca como solugdo para todos os problemas, mas chama a atengao
para um caminho verdadeiro, viavel e saudavel, que traz como resulta-
dos seres humanos mais conscientes espiritualmente, psicologicamente
e socialmente.

Entendemos, baseados nas respostas de muitos alunos sustentadas pela gra-
tidao e pelo amor, a manifestagao concreta de que a Pedagogia Waldorf promove
uma educagao integral do ser humano. Educa sentimentos e emogdes; conduz
para um pensar flexivel e investigativo; promove vivéncias e convivéncias que
despertem para uma atitude social de empatia e respeito.
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Mas ndo se engane ndo,

O que pode nos salvar é a educag¢do”

(Minha historia. MC Dragon, jovem pesquisador integrante do
grupo de pesquisa. Barra do Garga, MT, novembro de 2018).

A educagdo vive um processo intenso e vertiginoso de mudangas em seus
procedimentos democraticos, nesta contextura, o enfrentamento em favor de
educagio intertranscultural torna-se impreterivel na arena de debates, devendo
desdobrar-se em propostas e agcdes pedagdgica e democraticamente compro-
metidas, que vislumbrem potenciais transformadores das aprendizagens, a fim
de fomentar praticas que despertem a constru¢do do conhecimento vivido e
pulsante, dentro de conjuntura sécio-historica efervescente de mutagdes e ino-
vagdes, por meio da articulagdo entre a liberdade de expressao e a aquiescéncia
por uma educagao imperiosamente libertadora, consciente € humanistica, que
tenha espago sobre bases de praxis emancipatoria alimentada pela luta por
superacao das forgas e dos mecanismos opressores.

Esta posicao remete a exemplificar o sociodrama enquanto alternativa
metodologica que traz em si as origens da pesquisa participante, que se rela-
ciona aos contextos sociais e politicos dos tempos de sua instauracdo, entre
os anos 1970 ¢ 1980, na América Latina, fazendo ver sua vinculacgdo historica
com projetos de emancipagao social.

Pode-se admitir que a auséncia das possibilidades de trazer ao cotidiano
escolar opgoes de inser¢ao e atuacdo dos sujeitos na pesquisa, como 0 socio-
drama, e a auséncia de escuta das subjetividades e peculiaridades da condigao
e circunstancia humanas contribui para a edificacdo e concretizagao de um uni-
verso escolar e social excludente. Desse modo, faz-se necessaria uma discussao
urgente sobre temas importantes, como aspectos e fatores da vulnerabilidade
da justiga social, atributos de opressao impostos por classes sociais e politicas
dominantes e as consequéncias sofridas pelas desfavorecidas socialmente. Ao
pensarmos uma educagao em direitos humanos, devemos elevar atengdes para
as duras ameagas ao rompimento e suspensao dos processos democraticos no
ambiente escolar, que assombram nosso pais com grande forga.

Ao ponderarmos a educac¢ao democratica, popular e autbnoma, projeta-
mos como premissa o desejo tenso da democracia, concretizado na presungao
de ser incontestavelmente publica e gratuita, nas praticas pedagogicas interven-
tivas e colaborativas, que visam a emancipagao coletiva perante mecanismos
de sujei¢do de distintos formatos de poderes, no fomento a agdes e programas
de valorizagdo a multiplas culturas e transculturalidades, na interconectivi-
dade, na elaboragao e concepcao de experiéncias sensiveis e humanizadoras.

Buscamos compreender como o sociodrama pode tornar-se um método
de praxis para o estimulo de uma educacido democratica que viabilize, impul-
sione, promova e efetive autonomia e emancipacao, expressao coletiva sensivel,
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elaboracdo, incentivo e reconhecimento de saberes para dignidade individual
e coletiva e justica social no cotidiano escolar. Pensamos a escola como um
territério de relagdes sociais e humanas, assim, a educac¢do nao deve ser vista
como apenas uma operacionalizagdo institucional, nem como um ambiente para
conformidades e estoicidades. Educagao ¢ existéncia, presenga, € viver e florescer,
avolumar-se e prosperar. A busca substancial e intima pela esséncia desta alma de
crescer, de agigantar-se e transcender-se, de estar sendo com o mundo, que nao
pode ser subordinada a nenhuma outra intengao, levou-nos a questionar como o
método sociodramatico poderia ser um propulsor para tais feitos.

Nao ¢ raro ouvirmos discursos que erroneamente proferem que a demo-
cracia na educacdo ¢ uma questao de acesso, neste trabalho, ponderamos
outros principios que nos sao carissimos ao processo de concep¢ao e produgao
de conhecimento. Refletimos sobre uma intengdo altiva, por uma escola como
territorio, em que o desejo de aprender esteja desadormecido e a experiéncia
do conhecimento seja compreendida em distintas composigdes. Nosso enten-
dimento, aqui, refere-se a construcdo de saberes e aprendizagens, intrinseca
ao sentido indubitavel de aprender, ¢ imperioso que fagamos da sala de aula
um territdrio de frui¢ao de sentidos e significagoes, de atuagdes, proposigoes e
comportamentos, de distintas e multiplas tecnologias, ciéncias, artes e lingua-
gens sensiveis, esta ¢, sem duvida, uma tarefa laboriosa, mas imperiosa, para
uma educagao profunda em processos democraticos. Quando nos referimos a
democratizagdo do ensino, estamos falando de educagdo para a emancipagao,
para o entendimento das culturas e saberes, para os sonhos ¢ suas realizagoes,
para os afetos, para a promogao da participagdo e para o empoderamento
social, politico e cultural.

A palavra “emancipar” vem de ex-manus ou de ex-mancipium. Ex (indica
aideia de “saida” ou de “retirada”) e manus (“mao”, simbolizando poder).
Emancipar seria entdo “retirar a mao que agarra”, “libertar, abrir mao de
poderes”, significa “por fora de tutela”. Ex-manus (foramao), significa
“por fora do alcance da mao”. Emancipar-se €, entdo, dizer a quem nos
oprime: “tire a sua mao de cima de mim!”. Emancipar-se ¢, entdo, con-
quistar liberdade, autonomia, independéncia, ndo apenas politica, mas
também econdmica. Nao pode estar emancipado aquele que passa fome,
que ndo tem um teto, que nao tem o que vestir (GADOTTI, 2012, n. p.,
grifos do autor)

Pensamos que essas praticas sao possiveis e viaveis a partir de uma edu-
cacdo cuidadosa, respeitosa, rigorosa, de valorizagdo e promogao de culturas,
historias pessoais, identidades e modos de ser e viver o mundo e de elogio ao
didlogo. Questionavamos como o sociodrama, inserido no cotidiano escolar,
poderia ser for¢a motriz para tais acoes. Como caminharmos de maos dadas



106

em solos antidemocraticos na educac¢ao? Se faz necessaria a procura por novas
respostas para velhas perguntas. E imperativo olharmos para o inédito vidvel*
de Freire. Sermos buscantes das realiza¢des dos sonhos possiveis. Langamos
nossos passos marcando o chdo, imbuidos de uma nova visdo, nossas maos
de trabalho e acolhimento voltadas para agdes grupais, coletivas e colabora-
tivas, praticas interventivas inquietantes, dispostos a estratégias e realizacdes
singulares, inventivas e presengas criadoras, isto €, aos atos-limite freirianos,
manifestacdes que devem servir de superacao das barreiras, objecdes, oposi-
¢oes e vicissitudes, as situagdes-limite, ousando a negagdo do aceitamento e
aquiescéncia mansa e subserviente, tencionando e objetivando dessa maneira
uma postura corajosa e decidida perante o mundo.

Situagdes-Limites sdo constituidas por contradi¢des que envolvem os
individuos, produzindo-lhes uma aderéncia aos fatos e, a0 mesmo tempo,
levando-os a perceberem como fatalismo aquilo que lhes esta aconte-
cendo. Como nao conseguem afastar-se disso, nem se percebem com
algum empowerment, aceitam o que lhes ¢ imposto, submetendo-se aos
acontecimentos. Eles ndo t€ém consciéncia de sua submissdo porque as
proprias situagdes-limites fazem com que cada um sinta-se impotente
diante do que lhe acontece. Nao percebendo as contradi¢des em que estdo
mergulhados, ndo enxergam possibilidades de romper com tudo aquilo que
0s torna submissos, nem tao pouco conseguem perceber como poderiam
responder de um outro modo as tarefas que essas situagdes-limites exigem
(OSOWSKI, 2016, p. 375, grifo da autora)

A partir da percepcao e criagdo dos atos-limite, podemos nos langar
as agdes e manifestagdes criativas, expressdes essenciais e urgentes para
romper com as situagdes-limite e, assim, fazer manar praticas e posicio-
namentos que aquebrantem a opressao e o fatalismo. Caminhamos juntos
para a idealizacdo de sonhos possiveis, a concepcao, a inventividade e a
fruicdo dos inéditos, para utopias nas a¢des pedagogicas, proporcionando
um movimento de conscientiza¢dao. Perguntavamos, o sociodrama na edu-
cacdo ¢ um inédito viavel? Podemos nds, por meio do sociodrama, trabalhar
nossos atos-limite?

Atos-limite sdo uma proposicao anunciada por Freire (2005) em Pedago-
gia do oprimido, para definir “aqueles que se dirigem a superagao e a negagao
do dado, em lugar de implicarem sua aceitacao docil e passiva” (p. 106).
Pronunciamos, entdo, que Freire preconiza que os entendimentos e as agcdes

4 “Os temas se encontram encobertos pelas ‘situagdes-limites’ que se apresentam aos homens como se fossem
determinantes historicas, esmagadoras, em face as quais ndo |hes cabe outra alternativa, sendo adaptar-se.
Desta forma, os homens [e mulheres] ndo chegam a transcender as ‘situagdes-limites’ e a descobrir ou a
divisar, mais além delas e em relagdo com elas, o ‘inédito-viavel” (FREIRE, 1995, p. 110, grifos do autor).
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resolutas para as limitagdes e redugoes das praticas abusivas sao possiveis por
meio das producdes que prezam pela liberdade, realizagdes emancipatorias,
como a valentia do contradizer, a coragem de negar-se a submissao e a vio-
léncia, o destemor ao dialogo, intrepidez para o enfrentamento de injustigas
¢ a ndo aceitagdo da opressao, mas também de agdes que fagam fluir conec-
tividade, amorosidade, boniteza, alegria e esperanga.

Acreditamos, entdo, que as praxis transformadoras, que caminham lado
a lado e de maos dadas com a democracia, sdo possibilidades, haveres do
mundo, que a partir dos atos-limite realizamos composigoes e edificagdes dos
inéditos viaveis®, nesta dire¢ao, pensamos que o sociodrama ¢ uma experiéncia
utopicamente factivel na inquietagdo democratica.

Ponderavamos se o sociodrama poderia vir a ser um dos caminhos para
sonhos possiveis, inéditos viaveis, horizontes utdpicos, acao criadora para edu-
cacao cidada, democratica, para a emancipacao, por meio das escutas e falas
sensiveis e respeitosas para com nossos jovens pesquisadores, indagadvamos
se poderiamos adentrar aos territorios do ouvir para vibrar e ecoar vigorosa-
mente o desejo e o bem-querer pelo didlogo, e, a partir dai, que cada um de
noés pudesse aprender a dizer a sua palavra. Ernani Maria Fiori, no prefacio
de Pedagogia do Oprimido, que intitulou “Aprender a dizer a sua palavra™,
afirma que € pela palavra que escrevemos o mundo, nossos pensamentos €
nossas historias (FIORI, 2005, p. 12).

Pensar uma educagao democratica, podemos dizer que €, para nos, uma
reflexdo sobre presencas espontaneas e criadoras, processos singulares que
desfazem o silenciamento que ¢ esmagador, que impede o conhecimento, que
dilacera a alma, que exclui e cerceia historias de vida. Atentamos que esse
desfazimento, essa desconstrucdo educativa, se da por meio de conectivida-
des e inventividades que proporcionem e viabilizem agdes que estimulem os
aprendizes a dizerem suas palavras pelo profundo didlogo emancipador, para
isso € que idealizamos o sociodrama como uma desassossegada e inquieta
experiéncia, entusiasmada, perguntadora e vivida na educagao.

5 Neste momento, pensamos ser imperioso trazemos aqui uma das mais importantes definigdes termino-
|6gicas de inédito viavel, expressa pelo olhar zeloso de Ana Maria Aradjo Freire, na obra Pedagogia da
esperanga (2016, p. 275-279). Empregamos essa tessitura tedrica para compreendermos o conceito, pois,
com brilhantismo, a autora faz uma exaltagdo da esperanca, em sua interpretagdo do termo cunhado por
Freire, em Pedagogia do oprimido (2005). “Esse inédito viavel é, pois, em Ultima instancia algo que o sonho
utépico sabe que existe, mas que s6 sera conseguido pela praxis libertadora [...]. O ‘inédito-viavel' é na
realidade uma coisa inédita, ainda nao claramente conhecida e vivida, mas sonhada e quando se torna um
‘percebido destacado’ pelos que pensam utopicamente, esses sabem, entdo, que o problema nao é mais
um sonho, que ele pode se tornar realidade” (ARAUJO FREIRE, 2016, p. 279, grifos do autor)

6 Para o autor Fabio da Purificagdo Bastos (2016), a palavra, no conceito freiriano, tem duas dimensdes: a
acao e a reflexao as quais expressam a pratica reflexiva a partir do dialogo mediado pelo mundo.
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Trazemos aqui o intuito de nossos olhares para uma educa¢do demo-
cratica por meio do sociodrama, na busca da provocagao da palavra/reflexao
e da agdo, pensamos que as compreensodes de praticas colaborativas podem
quebrar a cultura do silencio, no que toca e concerne ao protagonismo juvenil
e esse ¢ um ato vivamente democratico. Esta investigagao propos reflexdes
para praxis moventes e transpostas pelo profundo, criativo e instigante uni-
verso das artes em suas distintas linguagens, assim, cogitamos o sociodrama
na educagdo como um método de fruicao de agdes democraticas e presengas
criadoras, possibilitando fomento e promocao de aprendizagens com as quais
os jovens possam dizer suas palavras. A intencao foi considerarmos sobre uma
pratica pedagogica humanistica; projetarmos um protagonismo juvenil, por
meio de inventividades e reconhecimentos das narrativas autorais sensiveis,
pela busca da liberdade em dizer a propria palavra, sendo estas valorizadas
e estimuladas, sendo expressas em distintas linguagens; e, potencialmente,
intervirmos no processo de aprendizagem e autonomia de jovens no ambiente
escolar, promovendo espagos para os afetos, acolhimentos, consciéncias cri-
ticas e emancipagoes.

A tese buscou a proposicao do olhar e de acdo para narrativas sensiveis
e fulgentes de jovens pesquisadores, por meio do método do sociodrama, em
que sejam colocados os propositos e disposi¢des, para fluir energeticamente
a atitude e expressividade, assim como a compreensao do narrar das proprias
historias e anunciagdes, pois ¢ a partir de suas genuinas percepgodes que vivem
cotidianamente as experiéncias pessoais, sociais, estéticas e politicas.

Sustentamo-nos em Freire que apresenta processo cuja base € o dialogo
atencioso e respeitoso do saber, aclamando a fraternidade, pautando-se na
colaboragao, rompendo com colonizagdes culturais e opressao, enaltecendo
liberdade, unido e sintese cultural’, assim como o sociodrama, que tem em
suas matrizes cognitivas a possibilidade da emancipacao critica, da superacao
do senso comum ¢ o reconhecimento do eu, o entendimento do mundo, a
percepcao e a agao dos papéis. Em Freire esta autonomia ¢ designo vivido da
condicao ontolédgica de ser mais, associada as habilidades de transformarmos
e restaurarmos a ndés e o mundo.

Ponderamos as ac¢des sensiveis na educa¢ao como possibilidades para
tracar caminhos de experiéncias que nos elevam para as consciéncias. Pen-
samos que este ato de ser consciéncia se constitui em intencionalidades, e
acreditamos que, no sociodrama, ¢ a partir desta intencionalidade que nos

7 Paulo Freire propde: “Na sintese cultural, onde n&o ha expectadores, a realidade a ser transformada para
alibertagdo € a incidéncia da acéo [...]. Isto implica em que a sintese cultural ¢ a modalidade de agao com
que se fara frente a forca da propria cultura, enquanto mantenedora das estruturas [...]. Este modo de agao
cultural se apresenta como instrumento de superagao da propria cultura alienada e alienante” (FREIRE,
2013, p. 86-87).
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transformamos. Nossas reflexdes pautam-se que a partir da experiéncia vivida
¢ que possamos compreender como as linguagens compassivas expressas na
educacdo podem promover autonomias € emancipagoes, o estimulo para as
passagens das consciéncias ingénuas para as consciéncias criticas de jovens
da educacdo basica.

Pretendemos identificar a intencionalidade a partir do vivido, daquilo
que da sentido a vida, ressoando e propulsando nas reflexdes dos saberes,
tencionando e projetando uma experiéncia de aprendizado sensivel, capaz de
mover-se em dire¢do a uma educacao como pratica da liberdade. Visando a um
processo educacional através da acdo vivente e da experimentagao refulgente
do conhecimento ¢ que entrevemos o método do sociodrama, do qual faremos
uma breve apresentagdo, observando suas concepgdes e fundamentagdes.
Buscamos interpretar e apreender por intermédio das ideias de Jacob Levy
Moreno, seu criador, sua génese, apresentando alguns elementos e fundamen-
tos tedricos e suas praticas.

1.1. As vozes fulgentes e as construcdes edificantes de uma utopia: 4 gente
sonha sonhos para todo mundo

“O sonho pra mim é como uma luz, é um guia mesmo, eu me apego
nos meus sonhos para mim estar aqui todos os dias, eu sonho também
com os meus amigos, a gente sonha sonhos pra todo mundo”

(Depoimento de Blue, jovem pesquisadora integrante do grupo
de pesquisa. Barra do Gargas, MT, novembro de 2018).

O sociodrama ¢ um método de interventividade social pautado na expres-
sdo igualitaria, democratica e antiautoritaria, no qual todos os participantes
tém direito de fala e escuta, autonomia e liberdade; de reflexdo seguida da
acdo e um retorno a reflexdo demasiadamente respeitadas e consideradas. As
técnicas sociodramaticas® ressaltam a vivéncia do drama, isto é, com o fluir
das narrativas autorais fazem emergir as dramatizagdes cénicas e as perfor-
mances criadas pelos integrantes, os atores sociais, provocando e fomentando
a observagao, compreensao e a criticidade coletiva e colaborativa a respeito
de um tema disposto.

O designio pedagogico de transformagao pode ter sua compreensao por
meio da catarse de integragdao dos papéis sociais, que sdo interpretados e
representados na acdo dramatica, esta pode ser entendida como um fenémeno
de liberdade e desbloqueio dos papéis cristalizados e, assim, libertando-nos e

8 Moreno clamava que seu desejo era criar um palco social para expurgar as dores dos pequenos grupos.
Moreno (1978, p. 39) destaca conceitos que, no seu entender, seriam “a ciéncia dos fendmenos sociais”.



110

desapegando-nos podemos nos langar a novos posicionamentos, novas agoes,
atuagdes e praticas no mundo. No momento da acdo dramatica, ¢ imperioso
que todos possam ver, ouvir e¢/ou interagir nas cenas dramatizadas, para que
juntos possamos buscar melhores entendimentos e reflexdes coletivas, assim,
possibilitando para o grupo a espontaneidade, a expressao sensivel, que podera
provocar novos sentidos, significagdes e recomposigdes que promovam ino-
vagoes nas agdes, que originem e potencializem tomadas de decisdes para
possiveis enfrentamentos pela conscientizagao’.

No sociodrama, em seu desenvolvimento, o diretor (ou mediador) pro-
poe que se realize a sequéncia das etapas concebidas por Moreno (1978),
promovendo que todos os membros do grupo se motivem, se sensibilizem
e participem do encontro. As etapas sdo: a) aquecimento: esta fase ¢ um
momento destinado para preparagao dos participantes, na intencdo de que
todos possam ativamente fazer fruir, refletir, magicar e vivenciar os temas
a serem abordados; b) dramatizacdo: esta etapa € o apice, o climax, da
fruigdo, da discussdo ou da vivéncia, por meio de cenas dramatizadas,
interpretadas e representadas pelos atores sociais do grupo. Esse momento
busca de maneira profunda e intensa a compreensao fenomenologica do
conflito e as suas possibilidades de desembaraco; ¢) compartilhar: ¢ uma
etapa fundamental para a compreensao dos fatos ocorridos, ¢ quando os
participantes partilham as repercussoes e provocacgoes do encontro, trazem
para o grupo as descrigdes de suas imagens e sensagdes; d) processamento
tedrico: este € o momento em que o diretor realiza a leitura socionémica
e descreve alguns apontamentos por meio de uma percepgao social. Res-
saltamos que o sociodrama acolhe distintas linguagens artisticas em seu
método, como a musica, a danca, as artes visuais e audiovisuais, com
dissemelhantes desdobramentos.

Consideramos que as narrativas sensivelmente dramatizadas trazem uma
abertura profunda para um estado de espontaneidade criativa diligente, pelo
qual o protagonista reelabora e reinventa sua historia, dando outros sentidos
e/ou restaurando-a, distanciando-se dos processos estereotipados, padroniza-
dos e estigmatizados, muitas vezes, dominantes e incessantemente presentes
nos conflitos do cotidiano escolar. Carlos Menegazzo discorre sobre o conceito
de espontaneidade:

9 “A conscientizagdo € um conceito estruturante da concepgao e da pratica da educagéo libertadora. [...] A
conscientizagéo, compreendida como processo de criticizag@o das relagdes consciéncia-mundo, é condigao
para a assungao do comprometimento humano diante do contexto histérico-social. No processo de conheci-
mento, o homem ou a mulher tendem a se comprometer com a realidade, sendo esta uma possibilidade que
esta relacionada a praxis humana. E através da conscientizago que os sujeitos assumem seu compromisso
histérico no processo de fazer e refazer o mundo, dentro de possibilidades concretas, fazendo e refazendo
a si mesmo” (FREITAS, 2016, p. 88, grifo da autora)
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O homem vem ao mundo com um cabedal de liberdade e de espontanei-
dade que ¢ a fonte de suas possibilidades criadoras. [...]. Esta disponibi-
lidade espontanea do ser humano qualifica sua capacidade ludica inata,
que cada qual aciona levado por seu impulso vital basico em suas formas
de fome de atos e fome de transformagdo (MENEGAZZO, 1995, p. 84).

Pensamos que a educagdo instituinte de engajamento com a liberdade nao
pode se furtar da fruicdo dos fazeres espontaneos, estes podem vir a ter uma
pratica libertadora, autonoma e emancipadora de identidade democratica, que
promova um movimento consciente, distanciador de procedimentos mecani-
cos de repetigdes e capacitagdes, uma construgdo de intencionalidade com o
mundo, um processo que nasce da contemplagao, da reflexao e da experiéncia
enérgica vivida que se perfaz na agao transformadora.

O sociodrama pode designar-se, enquanto pratica social democratica,
como proposi¢ao cognitiva e de transformacao cultural, compreendemos o
conceito de espontaneidade para o sociodrama como estreitamento, proxi-
midade intima do entendimento por aprender a dizer a palavra, como na
filosofia freiriana. Moreno (1978) afirmava que nos nascemos espontaneos ¢
deixamos de sé-lo devido aos fatores diversos do ambito social. Estas contra-
riedades e dilemas para o desenvolvimento e fruicdo de nossas espontaneida-
des encontram-se nos ambientes socioafetivos, por isso, nesta tese, trazemos
a personificacdo da escola e de seus individuos. A espontaneidade pode ser
compreendida como capacidade, destreza, para se manifestar de maneira
transformadora perante agdes e situagdes predeterminadas e impostas, € uma
busca pela presencialidade e autenticidade diante de questdes adversas.

E sobre condutas e praticas de pensamentos estigmatizados, generalistas,
intolerantes, fixos e inalteraveis, que langamos nossos olhares. Arrojamo-nos em
busca de espontaneidades, em disposi¢ao oposta ao que Moreno (1984) denomi-
nou como conserva cultural, que faz a nds, mulheres e homens, reproduzirmos
e reafirmarmos comportamentos preestabelecidos pela cultura na qual estamos
inseridos. Consideramos ser possivel a ingeréncia, a interposi¢ao no cotidiano
escolar, para fazer emanar e fluir espontaneidade e criatividade, que podem estar
adormecidas e silenciadas por mecanismos opressores, €, assim, consequente-
mente, minimizar imagens e sensacdes doloridas, rompendo e transpondo os
estigmas de uma cultura arbitraria. Acreditamos no compartilhar historias vividas,
nas narrativas sensiveis, no ato de encena-las e em suas fruigdes, a emergir pro-
tagonistas em que as cenas sao construidas e reconstruidas, por espontaneidade,
criatividade e sensibilidade de atores e atrizes em cena e da plateia.

Para Moreno (1978), o protagonista ¢ provocado a reagir, em conformi-
dade e identificagdo a sua identidade, propondo nova situagdo, rompendo ou
descaracterizando uma antiga, na inteng¢ao de dispor e promover mobilizagao
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para sua vida e da plateia. E um modo de restabelecimento, recomposigio e
conscientizacdo a operar no aqui e agora. Na dramatizagdo, a utilizagcdo de
caracteristicas da expressdo, como a palavra e a atuacao da corporeidade, ¢
resposta criativa e inventiva as situagdes ja vivenciadas, mas que necessitam
de rupturas.

Em toda a historia do teatro, desde sua concepg¢ao mais rudimentar que se
anuncia, hd um traco comum: a narrativa leva-nos para conflitos existenciais
propondo-nos compreensdes de nossas existéncias e de nossas relagdes com
o mundo e com o outro, nos territdrios psicossomaticos, psicodramaticos ou
sociais. No método sociodramatico somos apresentados a relagdes complexas
entre memoria, corpo e sociedade. Como sujeitos da histoéria, somos efei-
tos desses entrelacamentos que estdo sempre se manifestando em gestos de
resisténcia. Pensamos que contar nossas proprias historias pode ser ato que
nos tire e desprenda-nos do imobilismo. Nessas idealiza¢des, conjecturamos,
também, que ha o papel da plateia que traga um sentido de identificacao,
permitindo chegar a vivéncia da experiéncia em profunda integragdo com a
vida, podemos dizer que € nesse territorio da narrativa dramatizada que se
encontram as possibilidades para um dos principios da mudanga pela cena: a
catarse. A partir destes pressupostos ¢ que nos debrucamos nesta investigacao,
a perguntar, quais seriam as dimensodes e os resultados para o grupo de jovens
pesquisadores a partir da catarse da integragao?

Na criaturgia sociodramatica, o protagonista ¢ um arauto, um mensageiro
da comunidade, ele se dispde, empresta ao coletivo suas realidades e quimeras,
traz sua histdria pessoal e entrega sua corporeidade. Ha superacao da indivi-
dualizacdo para a coletivizacdo. Este personagem principal, protagonista, ¢ o
que tangencia, no teatro classico, o heroi, o semideus, o dono da agdo — estri-
tamente estabelecido na dramaturgia tradicional, predeterminado, inalteravel
—, para este método, na a¢do dramatica, em sociodrama, € o grupo ou um
participante que emerge ou ¢ escolhido, por haver identificagcao de representa-
¢do das manifestagdes coletivas a partir das narrativas. Deste modo, por meio
do protagonista'®, o grupo se expressa, criaturgias ¢ narrativas dramaticas
sdo construidas a partir da questao posta e, coletivamente, sdo apresentadas
possibilidades de solugdes e sugestionamentos sobre o conflito exposto.

Intentamos compreender a poténcia da afetividade, na incitagdo das
emocdes que emanam do processo grupal, que fluem das inter-relagdes, nas
expressoes cénicas, das performances, no aqui e agora. Inquiriamos sobre a

10 “Protagonista. E o ator central da dramatizagao. O termo protagonista foi tomado do teatro grego e significa,
etimologicamente, aquele que se oferece a agéo em primeiro lugar, aquele que se oferece para nascer ou
morrer a servigo dos outros. As duas acepgdes sdo instrumentalmente validas. O protagonista é o lider da
dramatizagao, oferece seu proprio drama intimo, sua prépria investigagao dramatica em prol da investigagéo
grupal” (MENEGAZZO, 1995, p. 172).
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possibilidade de reelaboragao intelectual e afetiva das estruturas psiquicas, a
potencializacdo dos papéis psicodramaticos e sociais, o florescer de possibi-
lidades e a capacidades de ser e estar com o mundo a partir do sociodrama.

Projetamos o sociodrama como metodologia na educagao alicer¢ados
em principios tais como: o interesse, o reconhecimento e a valorizagdo das
individualidades em seus direitos culturais, politicos e sociais; a integral,
diligente e atuante participag@o dos atores sociais na construg¢ao de saberes,
o enaltecimento e recognicdo de relagdes democraticas; a compreensao da
contemporizacao a ideias e pensamentos divergentes; considerando que o
individuo renova, transmuda e revoluciona atos e atitudes com mais com-
preensibilidade, predisposicao e consciéncia quando interatua e compartilha
em agoes grupais.

Toda e qualquer pessoa traz consigo fronteiras, limites, embaragos e
obstaculos, sejam sociais, intelectuais ou psiquicos, porém, nos dispomos ao
enfrentamento, as lutas e confrontag¢des, sendo que a instituigdo € composicao
da figura do oprimido ¢ resultante da figura do opressor, desta forma, toda
sorte de opressdo advinda do sujeito € motriz para o sociodrama e para as
praticas freirianas, que se empenham a buscar alternativas ou tentativas para
desvendar os desprop6sitos de estruturas coercitivas. E imperioso que jovens
saibam e se apropriem do dizer suas proprias palavras, que rompam com
mecanismos de reprodugdes sociais € se posicionem a partir de consciéncia
critica, que saibam identificar e rejeitar raciocinios ingénuos, que se apoderem
de suas proprias historias. Pensamos que a escola, mesmo sendo propulsora
de oportunidades para vida melhor, pode vir a ser territério de exclusao social,
pois pode decorrer que pessoas sejam silenciadas, estigmatizadas, discrimi-
nadas, marginalizadas, o que compromete fortemente o pleno exercicio de
sua cidadania, bem-estar social e dignidade, em consequéncia, deteriorando
0 acesso a estudo, cultura, arte, profissionalizag¢do e outros bens que devem
ser acessiveis a qualquer cidadao.

Apreciamos que ¢ por meio da concepgao de que o ser humano se cons-
tro1 junto aos outros e nas inquietantes e tensas interagoes de coletividades, por
conseguinte buscavamos investigar como seria a tomada de decisdo mediante
um olhar coletivo junto do outro. Quais sdo as transformagdes provocadas por
meio da inter-relagdo com o grupo, pela troca de papel, pela escuta, pelas nar-
rativas, pelas dramatizagdes e pelo compartilhar? Seria possivel uma tomada
de decisdo consciente e critica pela experiéncia vivida de estar com o outro?

Compreendemos que nds, homens e mulheres, somos seres fenomeno-
l6gicos, capazes de intervir e transformar a realidade na qual somos viventes.
Propomos o didlogo entre o sociodrama, buscando uma pratica de protago-
nismo juvenil no cotidiano escolar, e a pedagogia freiriana, em um fecundo
olhar de educacao libertadora, ética e emancipatoria.
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1.2. Caminhos da criacdo: as pegadas deixadas no chao e no palco
sociodramatico

Realizar uma pesquisa por meio de um olhar fenomenologico ¢ um empe-
nho que preza pela experiéncia vivida. Este trabalho, concebido na fenomeno-
logia, por intermédio das narrativas autorais, traz em seu cerne, os sentidos, a
percepcao, os pensamentos € as criagdes coletivas. Segundo Merleau-Ponty:

E por isso que a fenomenologia ¢ a tnica entre todas as filosofias a falar de
um campo transcendental. Esta palavra significa que a reflexao nunca tem
sob seu olhar o mundo inteiro e a pluralidade das monadas desdobradas
e objetivadas, que ela so dispde de uma visdo parcial e de uma poténcia
limitada. E por isso que a fenomenologia ¢ uma fenomenologia, quer
dizer, estuda a apari¢do do ser para a consciéncia, em lugar de supor a
sua possibilidade previamente dada (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 95-96,
grifos do autor).

Elegemos a promoc¢do do sociodrama como metodologia de pesquisa
em educagdo, a partir das obras de Moreno (1978), Dalmiro Bustos (2005),
Carlos Menegazzo (1995), entre outros, que compdem nossa base epistemolo-
gica, nos nutrem com a teoria sociodramatica, e a fenomenologia de Maurice
Merleau-Ponty (1999) e de Paulo Freire (2014).

Cremos nas vozes dos sujeitos, suas perspectivas, gestos, culturas, sen-
tidos e saberes, sdo eles que erigem a arquitetura da metodologia de inves-
tigacdo. Enfatizamos que convergimos com Freire (2007) ao proclamar que
mudanga se refere a agdo e reflexdo. E € com este pensar que caminhamos
nesta pesquisa propondo, por meio de agdes sociodramaticas autorais, 0 encon-
tro com outras manifestagdes apartando-nos de repeticdes despoticas.

A pesquisa foi realizada com aprendizes do Ensino Médio, na cidade de
Barra do Gargas, MT, o grupo trabalhado foi composto por discentes efeti-
vamente matriculados no Ensino Médio Regular, com o recorte no primeiro
ano da modalidade, a inser¢@o no grupo se deu de forma voluntaria. Nossas
atividades primeiras foram as dedicadas a escolha do grupo. Nossos protago-
nistas eram jovens em sua maioria adolescentes, sendo assim, abragaram-se
também suas familias, esta amalgama gera um tecido social que deve ser
tramado com diligéncia, pensar e realizar pesquisa interventiva nessa tessi-
tura geram inimeras ponderagdes, mas nossa predilecao pelo Ensino Médio
foi justamente por ser momento de mudancas na vida destes jovens, quando
escolhas comegam a ter consequéncias mais ponderaveis e vultosas, quando
o proprio cotidiano escolar toma maiores dimensdes, exigindo outras urgén-
cias, responsabilidades e preceitos, as tensdes sociais sdo mais marcadamente
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presentes, como necessidade de emprego, responsabilidades para com a fami-
lia, cobrangas por escolhas académicas e profissionais, desabrochar-se ou
intensificar-se para uma vida com vinculos enamorados, desde os flertes,
paqueras a gravidez precoce, possibilidade maior de contato com drogadigado
e alcoolismo. O Brasil tem impresso em sua histéria o abando e a evasao
escolar mais acentuados nesta fase, pensamos que, ndo s6 neste periodo tao
caro, mas, toda a vida escolar da pessoa, requer a possibilidade da pratica do
sociodrama, ponderamos que este em especial ¢ um momento da vida que
necessita de didlogo ainda maior e profundo com a escola.

O grupo estava formado por 31 aprendizes que, evidentemente, traziam
consigo tracos singulares. A escola fica em um bairro periférico da cidade,
lugar estigmatizado, marcado por confrontos do passado, que ainda carrega
consigo as insignias de espago temido, como a institui¢do atende comunidades
com caracteristicas distintas, o grupo constituiu-se diverso, sua composicao
nos traz um pouco da policromia das escolas publicas brasileiras nos dias de
hoje, em que os arranjos sociais sdo multifacetados — sendo a diversidade
0 que a escola tem de mais primoroso e esmerado, se faz urgente sabermos
zelar pelas multiplicidades e heterogeneidades, dispondo-nos ao combate do
ajustamento e da padronizacdo que arrebatam as individualidades, intencio-
nando a promogao da cristalizacdo grupal que ¢ empedernida e cruel.

Nosso grupo foi composto por jovens que estdo no enfrentamento das
lutas diarias para conseguir chegar até a mesa e a cadeira da escola, apren-
dizes que partem da zona rural, que se deslocam da aldeia, ha quem venha
da cidade vizinha, aqueles do proprio bairro, também de bairros distantes,
podemos dizer que sdo multiplas as paisagens das partidas. As diversida-
des adentram outras vias e transbordam em outros territorios, perpassam por
aquele que requer necessidade de praticas de uma educacao especial, hd o que
transgrediu regras e hoje tem sua liberdade assistida, quem cedo descobriu
a maternidade, os que sofreram dores dos desamores e abandonos parentais,
jovens que, por algum momento, tiveram ofuscados os brilhos de seus olhos
ao verem maes ou pais presos ou por terem testemunhado um adeus violento
a vida. Mas estdo ali também os afetos e acolhimentos familiares, o deleite
e o entusiasmo da juventude, o jovem sorridente com o primeiro namoro, a
jovem de cabelos coloridos feliz com o primeiro emprego, o filho acolhido, o
neto benzido, o bisneto benquisto, a filha responsavel, a menina e sua quimera
com a universidade, o futuro jogador de futebol e a futura juiza, sdo jovens
que sonham, que amam, que testam poderes, que vivem as experiéncias tensas
das coletividades, uns dizem ndo acreditar na educacgdo, outros veem nela
uma rota de fuga, também ha quem trace nesta um caminho de esperanga
e assuncao, enfim, jovens encarnados que vivem os mundos viventes, que
trazem narrativas pulsantes e fervilhantes, que mudam sem cessar.
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2. Sociodrama na educacio e o aprender a dizer a sua palavra

“O teatro me ensinou a ser mais eu,

um eu mais verdadeiro”

(Depoimento de Harry, jovem pesquisador integrante do
grupo de pesquisa, Barra do Garcas, MT, julho de 2019).

Podemos pensar que as ciéncias da educagdo vivem forte momento de
procura intertransdisciplinar na intengao de agregar conhecimentos acumula-
dos ¢ a vida encarnada nos mundos vividos. Compreendemos que o método
do sociodrama faz um dialogo profundo com a filosofia e as praxis freirianas
para uma educagdo comprometida e responsavel em ser cidada, em direitos
humanos, em que nos, mulheres ¢ homens, possamos ser mais, sermos livres,
desfrutar o viver do tempo presente e vivermos as experiéncias tensas da
democracia, por meio da agao criadora, do didlogo e da conscientizagdo, e que
assim possamos ter mais uma (sabemos que esta nao ¢ a inica) oportunidade
de dizermos as nossas palavras, sentirmo-nos livres, emancipados e autdbnomos
para uma pratica vincular-educativa contra a alienag@o e a opressao.

O sociodrama pedagdgico ¢ um método que alarga a pedagogia tradi-
cional, jamais a substituira, apenas traz novas possibilidades, para Bustos
(2005, p. 126) “Promove a interagdo entre o ato e a palavra, além de propi-
ciar a atualizag¢do do conhecimento”. Compreendemos o método educacional
sociopsicodramatico como método de trabalho para investigagao do grupo e
seus dramas sociais. E o conhecimento por meio da compreensio e pratica
da espontaneidade.

Pensamos que o sociodrama ¢ capaz de ser um instrumento de rompi-
mento e desfazimento das conservas instituidas ¢ um disparador para este
desejo coletivo de conquista da autonomia e da desmitologiza¢dao de ima-
ginarios instituidos na educagdo, pois ¢ um método de agdo profunda para
identificarmos, no processo de acdo-reflexdo-acao, o poder da tomada deste
discurso do outro sobre mim. Percebemos como silogismos repetidos incan-
savelmente influenciam e tomam conta de suas historias de vida e de suas
narrativas autorais, como nos mostra a fala a seguir. As palavras de Ajin —
nome autoatribuido, inspirado nos animes asiaticos, os Ajins sdo uma espécie
de seres humano imortais, mirabolantes e de inteligéncia surpreendente, sao
avidos e miraculosos — retratam contundentemente o poder do discurso do
outrem, ele esta impresso no relato do jovem pesquisador:

FEu sou um desacerto, eu nunca conquistei nada. E o que todo mundo
pensa e fala de mim, eu sei, eu sei que eu sou s6 desacerto, que ndo sei
fazer nada, aqui na escola, por exemplo, eu nunca acerto nada, eu sou
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50 problema. Eu sou um problema onde eu for. Eu sei que eu nem devia
td aqui. Por isso que eu, as vezes, fico quieto, porque eu vou falar, so sai
besteira. Ai eu acabo é fazendo bagun¢a mesmo (Depoimento de Ajin,
jovem pesquisador integrante do grupo de pesquisa. Rede Estadual de
Ensino de Mato Grosso. Barra do Gargas, MT).

A fala € parte de narrativa proferida em um de nossos encontros sociodrama-
ticos, em que as técnicas utilizadas foram autoapresentagdo e a apresentagdo do
dtomo social, cujo tema emergente foi “Minha maior conquista”, ela mostra-nos,
porém, o quanto estes jovens, por muitas vezes, estdo arraigados na conserva
cultural do discurso instituido do insucesso imposto, fatalista, excludente e auto-
ritario, o que ¢ dolorido, danoso e vai contra os direitos do exercicio pleno de
cidadania. E o estudante continua;

Na minha cabeca essa coisa de escola da nada ndo, eu também nunca
achei que meus colegas iam pensar que eu sou bom em alguma coisa
porque eu conserto as motos, eu pensei assim, que eu aprendi e que era
isso. Também ndo pensei que eu ia ser colocado aqui pra falar o que eu
penso, porque eu SO penso besteira, mas é massa isso ai, ¢ massa mesmo.
La em casa eles ja largaram mado de mim, meu pai me ensinou a arrumar
moto porque ele ja disse que na escola eu ndo vou da nada mesmo, entdo
eu tenho que saber fazer alguma coisa. Mas ele também ndo deu nada
na escola, por isso ele fala que eu ndo vou da nada, ele ja sabe como
é. Acho que é por isso que eu nunca tinha pensado assim, “se eu cheguei
no primeiro ano do ensino médio, eu tenho que vé como uma conquista
e continuar pra fechar!”. Eu sempre pensei que esse negocio de levar a
sério a escola ndo é pra mim, eu ja ouvi tanto isso. Ld em casa a unica
que serve pra estudar ¢ minha irmd, o resto ninguém presta pra estudar,
nem meu pai, nem minha mde, ninguém. Eu sei que eu to perdendo meu
tempo aqui, eu sei que eu to fazendo os professores perder tempo comigo.
Mas eu venho até o dia que ndo der. E eu ndo pensei que o meu trabalho
ld com as motos pode ser bom aqui na escola. A escola é a escola e a
oficina é a oficina. Mas eu sou fera la na oficina, la eu sou bom mesmo
(Depoimento de Ajin, jovem pesquisador integrante do grupo de pesquisa.
Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso. Barra do Gargas, MT).

Amiude a sociedade perversamente introduz a ideia de que a juventude
pobre oriunda da periferia ndo precisa ou ndo roga da importancia de estar
na escola, prevendo seus infortinios, desventuras e ma sorte. Estes discur-
sos adentram nucleos familiares, grupos de pertencimentos e, as vezes, até
mesmo escolas, tomam lugares e assentam em seus corpos. As técnicas socio-
dramaticas, realizadas neste encontro, mostram-nos os importantes papéis
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desenvolvidos pelos atomos sociais do protagonista, como o nucleo familiar (a
matriz de identidade), o escolar (nticleo social primério), do trabalho (nucleo
social/rede sociométrica), a distingdo da matriz de identidade, e como estes
por meio de seus discursos e agdes interferem diretamente na vida deste jovem
e como estdo intimamente ligados a experiéncia escolar. A fala do estudante
tomou meu corpo a0 me propor pensar quais sao as conquistas que as escolas
publicas fomentam hoje, creio que ndo sdo poucas, ao contrario, sao deveras,
imensas, intensas, vividas, transbordantes, alegres e transformadoras, mas
Freire (2001, p. 35) sobreavisa que

Nao devemos chamar o povo a escola para receber instrugdes, postulados,
receitas, ameacas, repreensdes € punicdes, mas para participar coletiva-
mente da constru¢ao de um saber, que vai além do saber de pura experién-
cia feito, que leve em conta as suas necessidades e o torne instrumento de
luta, possibilitando-lhe transformar-se em sujeito de sua propria historia.
A participag@o popular na cria¢do da cultura e da educagdo rompe com a
tradigdo de que s6 a elite ¢ competente e sabe quais sdo as necessidades
e interesses de toda a sociedade. [...] A escola como um espago de ensi-
no-aprendizagem sera entdo um centro de debates de ideias, solugdes,
reflexdes, onde a organizagdo popular vai sistematizando sua propria
experiéncia. O filho do trabalhador deve encontrar nessa escola os meios
de auto emancipacao intelectual independentemente dos valores da classe
dominante. A escola nio ¢ s6 um espago fisico. E um clima de trabalho,
uma postura, um modo de ser.

Para o fil6sofo e educador americano John Dewey (2002, p. 31), o mundo
¢ onde todos temos uma vocac¢do, de formas distintas, todos temos um traba-
lho a exercer, porém, o mais importante ¢ que cada individuo tenha acesso
a educagao que lhe possibilite desvendar, em seu trabalho diario, tudo o que
tiver significado humano, préstimo social e compreensao solidaria dos valores
sociais e cientificos inerentes ao seu oficio. Esta ponderagao sobre a vida e
as conquistas que apreciamos, o mérito de sermos o que Somos para sermos
mais, ¢ pensarmos com os jovens a educacao que preze pela cultura do saber
mais, ampla, extensiva e desafogada. Valorar os conhecimentos diferentes, e
ndo uma Unica via de acesso ao saber, faz parte das sapiéncias democraticas e
emancipatorias. Pensamos a educagdo ndo como apenas instrugao intelectual
do nosso ser, mas também pelo reconhecimento de nossos impulsos criativos
para produzirmos, criarmos e dialogarmos no mundo e com o mundo. Para
Dewey (2002, p. 67):

O grande desperdicio da escola advém da incapacidade para utilizar dentro
da propria escola as experiéncias que adquire fora dela de um modo livre e
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completo. Por outro lado, a crianca ¢ incapaz de aplicar na sua vida diaria
aquilo que aprendeu na escola. O que constitui o isolamento da escola é
o seu isolamento quanto a vida.

Este isolamento expresso por Dewey interrompe o didlogo, silencia a
palavra e, assim, adormece a autonomia. A escola deve ser um espago em que
possamos aprender a viver nossa autonomia, que € ndo repetir a palavra do
outro, ¢ falar por si mesmo, a recusa a palavra que quer dominar. Dominagao
esta que pode vir de varias vias, como a religido, a midia, a politica, entre
tantas outras. Quando eu falo a palavra do outro, eu perco a minha autonomia
e me torno intolerante, prepotente, desumano, insensivel e fatalista. Freire em
a Pedagogia da autonomia (2007) traz um termo carregado de grandeza para
traduzi-la: assungdo, que € assumir a propria histdria, arrogar para si a historia
pelas proprias maos. Essas palavras nos levam a pensar o que Freire retrata
e nos apresenta em Conscientizagdo (FREIRE, 2016, p. 74). Para o autor, se
faz necessario que a educagdo deva estar inteiramente incorporada em plane-
jamentos, processos, conteudos, propostas e principalmente em seus métodos
e agdes que “possibilitem ao homem chegar a ser sujeito, construir-se como
pessoa, transformar o mundo, estabelecer com os outros homens relacdes de
reciprocidade, fazer a cultura e a historia”.

Compartilhamos este pensamento e, por isso, propomos o sociodrama
na educagao, por ser um promotor do desenvolvimento da espontaneidade,
potencializando a capacidade de fazer escolhas, de reconhecer-se a si proprio
e se perceber no e com o mundo, de organizar-se diante das inimeras, abun-
dantes e mais diversas situacdes que sua existéncia lhe apresenta, estimulan-
do-lhe crescimento pessoal, participag@o e intervengao social, que se constroi
ao longo da sua vida, apoderando-se de suas narrativas e de seus discursos,
tendo apreco pelo reconhecimento e valorizagdo nao s6 da importancia de
suas historias, mas, também, das historicidades dos outros, e isso se faz com
apreco e pratica do didlogo.

3. Palavras derradeiras...

Diante de uma sociedade labirintica, vertiginosa e obscura, em que a
autonomia e a criticidade vivem sucessivas e complexas tentativas de sufo-
camento por meio de estruturas opressoras, tais como grupos que negam o
didlogo, intolerantes, extremistas, hoje, ¢ urgente a tomada de consciéncia
critica para uma educagao emancipatoria dos aprendizes da educacao basica
da rede publica de ensino em nosso pais, pois esta vem sofrendo distintos
ataques na intencao de por em risco sua gratuidade, qualidade, valores demo-
craticos e permanéncia.
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O comportamento neoliberal e de extrema-direita, hoje, forja e busca
instituir um fenomeno deploravel e repreensivel para a educagdo publica
brasileira, a determinac¢do de um juizo fatalista para nossos jovens aprendi-
zes. Assim, reduz-se o espago da criatividade e da mudanga na educagio. E
importante ponderar que o pensar fatalista ¢ oposto ao de uma educac¢do como
pratica da liberdade e estd em consonancia com valores meritocraticos, que
sa0 danosos para uma justiga social.

Propomos olhares reflexivos para praxis moventes e transpostas pelo
profundo, criativo e instigante que € o ato de ensinar, assim, pensamos o
sociodrama na educagdo como um método de fruicdo de acdOes democraticas
e presengcas criadoras, possibilitando o fomento e promoc¢ao de aprendizagens
potentes com as quais os jovens possam dizer suas palavras e nos afirmarmos
em uma outra educagdo possivel, movente por nossas utopias.

A intengdo do nosso trabalho foi refletirmos sobre uma pratica pedago-
gica humanistica; projetarmos um protagonismo juvenil, por meio de inven-
tividades e reconhecimentos das narrativas autorais sensiveis, pela busca da
liberdade em dizer a propria palavra e potencialmente, intervirmos no processo
de aprendizagem e autonomia de jovens no ambiente escolar, promovendo
espacos para os afetos, acolhimentos, consciéncias criticas € emancipagdes.
Hoje podemos afirmar ser possivel intervir no cotidiano escolar para fomentar
a espontaneidade e a criatividade de jovens aprendizes, por vezes, dormentes
e emudecidas por mecanismos despoticos, de maneira que consigam minimi-
zar imagens e sensagoes doloridas, rompendo com estigmas de uma cultura
de subjugo.

O compartilhar de historias vividas, nas explana¢des autorais, em suas
dramatizagdes e acdes propostas, pelas quais emergem narrativas, cenas e
ou manifestacdes sensiveis, constroi e reconstroi por meio da sensibilidade,
criatividade e espontaneidade do grupo e dos atores. O grupo € provocado a
se libertar de dramas sociais e da estereotipia vulgar da repressao, ao utilizar
epistemes que buscam a inteireza do ser, por isso, afirmamos que o sociodrama
¢ um método possivel para uma educacao como pratica da liberdade, uma
educacdo cidada e humanistica.
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izacao

1. Introducao

Em um contexto politico e educacional sombrio como o que vivemos;
em que o discurso do politicamente correto passou a ser o tom de grande parte
‘% dos governantes do nosso pais e, em consequéncia, das politicas publicas
para formacao de leitores/as para a infancia, por exemplo, a implementacao
do Programa Conta pra mim, € preciso denunciarmos € anunciarmos, como
nos ensina Paulo Freire!

0 ¢/ou comercial

-

Doutorando em Educagéo (UFMT). Pesquisador do Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo (PPGE),
da (UFMT), vinculado ao Grupo de Estudo e Pesquisa Linguagem Oral, Leitura e Escrita na Infancia
(GEPLOLEI/UFMT).

Doutorando em Educagao (UFMT). Pesquisador do Programa de P6s-Graduagdo em Educagéo (PPGE),
da (UFMT), vinculado ao Grupo de Estudo e Pesquisa Linguagem Oral, Leitura e Escrita na Infancia
(GEPLOLEI/UFMT).

Doutora em Educagao (2013) pela Universidade Estadual “Julio de Mesquita Filho” UNESP — Marilia, SP.
docente vinculada ao Departamento de Ensino e Organizagéo Escolar (DEOE) e "a linha “Culturas escolares
e Linguagens” do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT) e Lider do Grupo de Estudo e Pesquisa “Linguagem Oral, Leitura e Escrita na Infancia”
(GEPLOLEI/UFMT). Coordenadora do Grupo de Trabalho 10 “Alfabetizacéo, Leitura e escrita” da ANPEd
Centro-Oeste (biénios 2018/2020; 2021/2022).
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Denunciar, por exemplo, um Programa que selecione obras literarias para
moralizar os valores “da familia e da sociedade”, sem levar em consideracao
muitas vezes a qualidade literaria, das mesmas. Denunciar um Programa que
retira o protagonismo das/os professoras/es na mediagao literaria para a for-
macdo de nossas criangas leitoras ao instituir uma /iteracia familiar. Anunciar
a nossa responsabilidade enquanto Universidade publica, gratuita e laica,
em formar professores/as que saibam escolher livros de qualidade literaria,
estética e ética e ler para e com as criangas, sem a inten¢ao moraliza-las e de
“escolarizar a literatura”, discussdao que vem sendo realizada ha décadas no
Brasil por estudiosos da area.

A literatura — compreendida como um pacto ficcional — pode sim dar
asas as criangas para elas conhecerem outros lugares, tempos, costumes e
culturas, para (re)inventarem o proprio tempo e se (trans)formarem (CAR-
LOS; OLIVEIRA, 2019). Um voo para fora, mas também um voo para dentro
de si, como nos alertou Bruno Bettelheim. Um voo de liberdade, criacao,
imaginagdo, existéncia e resisténcia na relagao dialdgica entre leitor, texto e
contexto historico e cultural, na producao de sentido(s). Desse ponto de vista,
as historias dos contos cldssicos originais podem ser asas para nossas crian-
cas leitoras, porque tratam de questdes fundamentalmente humanas, que nos
tocam e nos atravessam até hoje, tais como: bondade/maldade; vida/morte;
abandono/cuidado; riqueza/pobreza, e tantos outros bindmios que nos afetam
€ nos constituem como humanos, como nos ensinou Nelly Novaes Coelho
e tantos outras/os pesquisadoras/es do campo interdisciplinar da literatura e
da educacio.

E dificil conhecer alguém que tenha tido contato com os maravilhosos
contos de fadas em sua infancia e que nao tenha desfrutado dessa “aventura
literaria” por reinos distantes, magicos, porém cheio de desafios. Afinal, ndo
somos feitos apenas de carne, 0ssos e sangue; somos também formados de sub-
jetividades e ansiamos por dar asas a imaginagao e a criatividade e os contos
de fadas sao uma excelente forma de produzir voos imaginarios que acalentam
a alma. Quem nunca leu ou ouviu um conto de fadas, quando crianga, antes
de dormir, deixou de viver um dos momentos marcado pela afetividade na
infancia: o contato com o mundo do fantéstico e do maravilhoso que subjaz
os contos de fadas, que contribui para alimentar o imaginario, os sonhos ¢ a
superacao dos nossos medos.

Mesmo concorrendo com elementos da pés-modernidade, como a inter-
net, jogos de ultima geracdo, brinquedos eletronicos e as redes sociais, esse
tipo de narrativa pode ser, ainda, o primeiro contato da crianca com o mundo
da leitura e da literatura. Além disso, os contos de fadas tém sido utilizados
como recurso pedagogico (ainda que nem sempre de maneira proficua em
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muitos contextos) para o ensino da leitura e da escrita ou como fomento para
o letramento literario (ASSIS, 2020; SGUASSABIA, 2021). Ademais, atual-
mente, temos presenciado a poténcia desse género textual, tanto pelo imenso
numero de produgdes (literarias escritas, artisticas, versoes filmicas, HQs etc.),
quanto pelas releituras operacionalizadas por essas producdes, cada vez mais
ancoradas ao contexto contemporaneo, condi¢ao sine qua non para adequa-
-los as demandas estéticas, de entretenimento (pensemos no quanto autores,
editoras, estidios de cinema e TV, por exemplo, lucram com essas obras).

E importante salientar que essas narrativas, originalmente de cara-
ter mnemonico, antes disseminadas apenas pela oralidade, posteriormente
ganhou morada e perpetuacao no papel*, gragas ao trabalho de coleta e registro
empreendido por Charles Perrault (1628—1703), pelos irmaos Grimm (em
alemao Briider Grimm ou Gebriider Grimm), Jacob (1785-1863) e Wilhelm
(1786—-1859), por Hans Christian Andersen (1805—-1875), dentre outros. Essas
coletas e registro dos contos de fadas na Europa e em outras partes do mundo
continuou repercutindo ao longo dos séculos e fazendo com que os contos
de fadas ganhassem um lugar cativo na vida doméstica, especialmente no
momento de conduzir as criangas para dormir, de incontaveis familias.

Marcadamente, com a inexoravel passagem do tempo e pela influéncia de
seus tradutores ou “escritores”, além da indexac¢do de valores cultivados nos
espagos por onde circularam, os contos de fadas ganharam marcas proprias
de acordo com cada contexto histérico de produgao, interesses implicitos
dos autores etc. Na contemporaneidade, por exemplo, além da producao em
novas linguagens (quadrinhos, cinema, internet etc.) os valores que os anti-
gos classicos cultivavam como o espirito individualista, o racismo, a moral
dogmatica, dentre outros sdo ressignificados a partir de uma visao plural,
igualitaria e humanista (COELHO, 2000).

A fim de dar conta das discussdes a que se propoe este artigo, dividimo-lo
em quatro se¢odes. Nos dois primeiros capitulos, apresentamos uma breve refle-
xdo acerca das origens e evolugdo dos Contos de Fadas, bem como tragamos
um panorama historico acerca das origens das fadas, elemento essencial em
muitos contos, apontando algumas ressignificagdes sofridas por esse elemento
arquétipo. No terceiro capitulo, as reflexdes giram em torno da ressignificagao
dos Contos de Fadas na contemporaneidade, em que observamos que, além de
novas linguagens, hodiernamente, os contos de fadas ressignificam também
valores e ensinamentos morais que tradicionalmente eram transmitidos pelos

4 N&o estamos insinuando que tais narrativas desapareceriam com o passar do tempo, mas acreditamos que
a democratizagdo operacionalizada pela distribuicdo em massa das versdes originais — € as releituras,
mais tarde —, registradas em livros, permitiu que os contos de fadas, os europeus, por exemplo, pudessem
chegar a praticamente todo 0 mundo, pelas paginas dos livros escritos por Perrault, rmaos Grimm, dentre
outros, e, mais modernamente, através das telas do cinema e da TV.
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contos tradicionais. Por fim, a partir da apresentacdo do percurso narrativo
do conto Chapeuzinho Vermelho, apresentamos uma proposta para atividade
de leitura, analise e escritura em sala de aula.

2. Era uma vez os contos de fadas

A humanidade ao longo da Historia tem preservado sua cultura e
conhecimento adquiridos por meio da tradi¢do de transmissao oral. Os
Contos de Fadas, assim como outros géneros literarios infantojuvenis,
que hoje conhecemos por meio dos livros e que nos acompanharam nas
leituras, audi¢des de historias contadas na infancia, tendo como texto-base
os contos de fadas classicos, ou, ainda, nas diversas adaptagdes (classicas
e/ou contemporaneas) para a TV e para o cinema, tiveram na memdoria sua
primeira morada e na voz seu primeiro veiculo de transmissdo. Coelho
(2010) pondera que:

Quando hoje falamos nos livros consagrados como classicos infantis, os
contos de fadas ou contos maravilhosos de Perrault, Grimm ou Andersen,
ou as fabulas de La Fontaine, praticamente esquecemos (ou ignoramos)
que esses nomes ndo correspondem aos dos verdadeiros autores de tais
narrativas. Sao eles alguns dos escritores que, desde o século X VII, interes-
sados na literatura folcldrica criada pelo povo de seus respectivos paises,
reuniram as estorias anonimas, que ha séculos vinham sendo transmitidas,
oralmente, de geragdo para geracdo, e as registraram por escrito. Reco-
lhidas em livros, tais coletaneas receberam os nomes de seus recriadores
e continuaram a se difundir através do tempo e do espago (COELHO,
2010, p. 6).

Como frutos da memoria coletiva de varios povos, essas historias se
preservaram no tempo, como formas de transmissao de conhecimentos,
valores etc. e como forma de preservar a propria cultura/identidade. Além
disso, muitas delas refletiam, por meio da violéncia presente nas narrativas,
os contextos de vidas dos povos que as conceberam, onde a brutalidade,
as diferencgas sociais, dentre outros fatores caracteristicos dos contextos da
época, se faziam presentes na vida de muitas comunidades. Lembremos,
por exemplo, do conto Chapeuzinho Vermelho, dos valores transmitidos,
da licao moralizante do “ndo fale com estranhos!”, sob pena de grandes
infortunios, sdo elementos que perduram até mesmo nas versdes mais con-
temporaneas. Em uma versao curta deste conto, Charles Perrault narra uma
historia em que o lobo devora rapidamente a avo e, posteriormente sua neta,
a Chapeuzinho Vermelho, e apds essa narrativa, expde um pequeno texto
em verso moralizante, de alerta:
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Ora, criangas, tomem cuidado e, principalmente, eu rezo
Vocés mocinhas tao delicadas e belas,

Quando encontram todo tipo de gente, tenham cuidado
Para ndo ouvir o que eles podem dizer;

Pois ndo se pode achar estranho se vocé o fizer,

Se o Lobo decidir comer algumas.

O Lobo, digo aqui, pois vocés vdo descobrir

Que existem muitos lobos de ragas diferentes,

Alguns tém modos calmos e sao domesticados,

Sem malicia ou temperamento, iguais,

A maioria prestativos e doces do seu jeito,

Gostam de seguir suas presas jovens,

E ndo rastred-las até suas casas — todo dia!

Quem, entre nos, ndo aprendeu até agora a saber,

Os lobos mais perigosos sdo inimigos gentis e de lingua afiada!
(PERRAULT, 1697 apud AVILA, 2019, p. 158).

Além de uma versao curta, sem a “suavizacao” que algumas versoes rece-
beram, com a introdugao da figura do cagador, por exemplo, que aparece ao
final da historia, partindo a barriga do lobo de onde saem vivas avo e neta, o teor
admoestador nessa versao ¢ reforgado com a mensagem de alerta ao final do
conto, a semelhanca da moral explicitada ao final das fabulas. Essa narrativa tem
inspirado diversas criagdes, versdes, ou releituras ao longo do tempo. Segundo
Bruno Bettelheim (1980, p. 208-209), nos identificamos com a Chapeuzinho
porque, assim como ela, somos tentados a “desviar do caminho” e enveredar
por caminhos perigosos onde a metafora do lobo mau se personifica sob os mais
diversos perigos presentes no mundo.

Os Contos de Fadas tém alimentado o imaginario de criangas e adultos ha
séculos, além de serem utilizados com objetivos pedagogicos e para o ensino
significativo e atrativo da leitura e escritura. Uma proposta interessante para o
trabalho em sala de aula com vistas a trabalhar temas sensiveis, éticos e estéticos
como os citados anteriormente, seria um estudo do percurso narrativo/discur-
sivo do conto de fadas Chapeuzinho vermelho, partindo de sua versdo original,
passando pelos classicos imortalizados pela Disney, chegando até versdes mais
contemporaneas e sugerir trabalhos autorais (OLIVEIRA; ARAUJO, 2018) de
releituras dessa narrativa em que os temas debatidos pudessem motivar agdes
que valorizem a leitura e escritura como discursividade (GERALDI, 1984).
Apresentamos essa proposta na ultima segao.

3. O papel redentor das fadas e o “foram felizes para sempre?”

Apesar de a figura da fada ou fada madrinha, conforme aparece em
algumas versodes, ndo estar presente em todas as narrativas do género conto
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de fadas, ela € personagem integrante em parte dessas historias, e responsavel
por fortalecer o trago fantastico/maravilhoso de muitas dessas narrativas. “A
fada € uma representagao, segundo a propria etimologia da palavra, do destino
do homem, ¢ brota da “concepg¢do mais doce e mais tragica, mais intima e
mais universal da vida humana” (GOES, 2010, p. 163). Sdo tao antigas quanto
qualquer narrativa oral primitiva, fundadas no mito e nas lendas que povoam
o imaginario das pessoas ha muito tempo.

Apesar da obscura origem, estudos indicam que foram os celtas os
principais responsaveis pelo desenvolvimento desta narrativa mitica, em
que as fadas sdo personagens principais. De acordo com registros histdricos,
eles surgiram na Europa Central (entre o Atlantico e o Mar Negro) na Era
do Bronze (2000 a.C.), vindos, provavelmente da Asia menor. Falavam
uma lingua do tronco indo-europeu. Eram pastores, buscavam pasto para
0s animais; concentraram-se inicialmente na regido do Alto Danubio (Boé-
mia e Baviera) e, ao correr dos séculos, por meio de conquistas e relagdes
comerciais, espalharam-se por toda a Galia, Espanha, as Ilhas Britanicas,
Italia, Bretanha e a Provenca, sendo que a maior concentragdo celta se deu
na Irlanda.

Coelho (2003, p. 70) ressalta que embora os celtas ndo tenham chegado
a formar uma nag¢do, conseguiram manter sua unidade como povo ao longo
dos séculos, gracas a espiritualidade que cultivavam e mesmo dominados
politicamente por outros povos (bretdes, saxdes, irlandeses...), tiveram
grande influéncia sobre os dominadores, principalmente pela coesdo man-
tida pela casta sacerdotal, Ordem dos Druidas, instituigdo comum a todos
os povos de origem celta. A cultura arquitetada pelos celtas ficou conhecida
como Cultura de La Téne (lago da Suica Ocidental) e se caracterizou pelo
trabalho com o ferro e com a pedra. Coelho (2003) afirma que:

Um povo extremamente mistico, os celtas cultuavam também as armas
(martelos, machados, maga, espada...), das quais foram grandes fabri-
cantes, atribuindo-lhes poderes magicos. (lembremos da “espada cravada
na rocha” que somente o jovem rei Artur, o perfeito cavaleiro, conseguiu
retirar). Por sua natureza espiritual, ligada aos mistérios, a religiosidade
celta preparou o terreno para a entrada do Cristianismo em parte da Europa.
Segundo os historiadores, a lenta fusdo dos rituais pagdos celtas com a
liturgia cristd se deu entre os séculos VI e XI de nossa era. A partir dai,
notadamente em virtude de seu culto as mulheres sobrenaturais (druidesas
e fadas) [...] (COELHO, 2003, p. 70-71).

E na metaforizagdo dos mistérios, da religiosidade que surge a imagem
da fada. Nesse contexto surge uma nova imagem de mulher, um arquétipo,
portadora de poderes sobrenaturais:
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“Imagem arcana” ligada as druidesas, sacerdotisas tidas como magas e
profetisas, que deram origem as grandes figuras femininas das novelas
arturianas. Umas das druidesas mais célebres ¢ Mesulina, sacerdotisa da
Ilha do Sena, mulher de grandes poderes e beleza, encarnagao das forcas do
Bem e do Mal e que por vezes aparece transformada em serpente. [...]His-
toricamente, sabe-se que o rio Sena, naquela época, banhava a Galia, onde
povos celtas se concentraram durante séculos. Por outro lado, facilmente
se comprova que as primeiras referéncias as fadas, como personagens ou
figuras reais aparecem na literatura cortesa cavalheiresca de raizes celtas,
surgiu na idade média (COELHO, 2003, p. 71-72).

Nao resta davida da importancia que os povos celtas tiveram na criagdo de
um dos elementos mais caracteristicos do género conto de fadas. Etimologica-
mente, o vocabulo fada traz em si uma defini¢ao desse ser magico, mitolégico:
fata (oraculo, predi¢o), derivada de fatum (destino, fatalidade) (COELHO, 2003,
p. 72). A figura da fada, como ser que abengoa (ou amaldigoa), a exemplo das
fadas personagens do conto A Bela Adormecida, ou como madrinha, consoladora e
auxiliadora, como a que aparece para Cinderela, quando ela mais precisa de ajuda,
¢ um dos elementos que causa identificacdo dos leitores/ouvintes que, geralmente,
acompanham as narrativas com expectativas de que os/as protagonistas recebam
toda ajuda necessaria, quase sempre sobrenatural, para livrarem-se de apuros.

As fadas s3o um dos elementos que reforca o carater mitico e espiritualista
dos Contos de Fadas, que (re)alimentam a imaginacdo e fazem acreditar que
um auxilio sempre vird nas horas dificeis. Historias marcadas, sobretudo, por
problemas existenciais que demandam muita superagdo de suas personagens.
Engana-se, portanto, quem pensa que em um conto de fadas o final sempre sera
feliz, como no conhecido bordao.

Mesmo nas modernas adaptacdes dos Contos Cléssicos para o cinema e,
sobretudo, nas releituras desses contos tradicionais, a figura da fada madrinha
exerce fascinio e marca presenga dando um toque magico a narrativa e aque-
cendo o coracdo dos leitores e espectadores. Em grande medida, a verdadeira
contemporaneidade dos contos de fada e de seus elementos constitutivos da-se
pela materializagdo de discursos dissonantes dos tradicionais e ressignificagdes
com tons de protesto e reivindicantes. A seguir nos debru¢amos melhor sobre
essas questoes.

4. As ressignificacoes dos contos de fadas

Os Contos de Fadas chegaram ao século XXI ora como reproducao
dos classicos reunidos e adaptados por Perrault, os Grimm, Andersen, dentre
outros, ora como novas versoes, adaptagdes ou mesmo como resgate dos
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contos em suas formas originais. Essas narrativas miticas, mnemonicas, ori-
ginalmente destinadas ao publico adulto, depois recolhidas da tradi¢do oral
para compor as coletaneas que receberiam os nomes de seus autores/coletores
de historias, traziam nas suas origens orais € nas transcritas licdes de carater
moralizante que perpetuam até mesmo em varias versdoes contemporaneas.

As adaptacdes contemporaneas, frutos de movimentos culturais de (trans)
formacao narrativa e discursiva, redefini¢do de lugares de fala de sujeitos — que
diverge dos que viviam nos séculos passados — dao asas a imagina¢cdo numa
perspectiva moderna e atual, além de novos olhares para a crianga e a infancia.
Posto que, ao contrario do que se acreditava na Idade Média, por exemplo, a
crianga atualmente deixou de ser vista como uma tabula-rasa, sem conhecimento
algum e pronta para ser preenchida pela sabedoria dos adultos e passa a ser
enxergada — ou deveria ser — como sujeitos com historia, identidade e idios-
sincrasias que devem ser consideradas e respeitadas, e portadora de potencial
criativo (autoral, inclusive) que pode ser ampliado e incentivado a partir de pra-
ticas escolares que propiciem a criagdo autoral (autonoma ou com algum grau de
direcionamento), numa perspectiva discursiva (PEREIRA; SALDANHA, 2021).

Mesmo antes de comecar seu processo de escolarizacdo, por volta dos
2 ou 3 anos, a literatura pode ser o porta-voz de uma utopia que transporta o
pequeno leitor a uma nova dimensao, a uma realidade fantastica que, uma vez
traduzida pela ficgao, € também a ponte que o conduz a uma compreensao mais
ampla e plena do seu contorno (ZILBERMAN, 1990, p. 104). Considerando
os aspectos da perspectiva discursiva (GERALDI, 1984), em que a leitura e
a escrita precisam ser impregnadas de sentido, significado e dialogicidade, os
contos de fadas corroboraram para a (trans)formagao das criangas, conside-
rando suas necessidades educativas e sua existéncia como sujeitos.

Na contemporaneidade, o texto infantojuvenil ndo se limita apenas ao
texto escrito ou as narrativas orais. A literatura atualmente ganhou outros
formatos e dimensdes em novos objetos culturais, esteticamente diferenciados
e seria interessante que professoras/es e pais optassem por obras que apre-
sentassem melhor qualidade estética, com maior potencial para despertar a
atencao das criangas, contribuindo assim para a formac¢ao de jovens leitores,
com vistas a frui¢do e na dire¢do do desenvolvimento humano.

O livro impresso com riquissimas imagens, caminha juntamente com as
animacdes cinematograficas, com as historias em quadrinhos, com a musica,
entre outros. Os contos de fadas contemporaneos sdo capazes ainda de dar
novas significagdes as lutas do dia a dia, em que a violéncia ainda insiste em
nos afrontar, aportando possibilidades de superacdo desse movimento ciclico
de difusdo de contravalores morais, éticos € humanos.

Contemporaneamente falando, citamos alguns tipos de violéncia contra
as quais devemos combater: a violéncia de género, os preconceitos, a violagao
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dos direitos humanos, dentre outras formas. Como exemplo de releitura atual
de um conto classico, citamos o filme Cinderela (KAY CANNON, 2021) que
estreou recentemente no servico de streaming da Amazon Prime Video.

Na sinopse do longa-metragem podemos ler que “Cinderela de Kay Can-
non ¢ um musical moderno com uma abordagem ousada dos contos de fadas
classicos. Nossa heroina tem sonhos ambiciosos, € com a ajuda do seu Fabuloso
Fado Madrinho [sic], ela pretende realiza-los®”. Essa é uma versao do tradicional
Conto de Fadas em que os papéis preestabelecidos para o principe, a princesa
(ou aspirante ao titulo), e especialmente o papel da mulher, sdo questionados ¢
ressignificados, trazendo a tona discussdes contemporaneas e modernas sobre
combate a0 machismo e preconceitos que ainda parecem enraizados na sociedade.

Figura 1 — Cinderela e seu Fabuloso Fado Madrinho

Fonte: Kay Cannon (2021)8.

Essa versao do tradicional Conto de Fadas mostra aos espectadores que
o “felizes para sempre” sé ¢ possivel pela superagdo das dificuldades e dos
preconceitos, sendo que o bem — figura central na luta contra o mal, presente
em muitas narrativas — pode significar aquilo que elas podem ser de melhor,
a busca incansavel pelos sonhos e objetivos, enquanto o mal — tradicional
antagonismo, ou maniqueismo, presente nos contos — pode ser representado

5 Disponivel em: https://bityli.com/JgMcNw. Acesso em: 4 jan. 2022.
6 Disponivel em: https://www.primevideo.com/. Acesso em: 20 abr. 2022.
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pelas adversidades da vida, os percalgos a serem superados em busca dos
sonhos e que o “felizes para sempre” pode ser o comeco de novas aventuras,
de uma nova historia.

Imersos nessa modernidade, vivendo uma realidade em que a virtuali-
dade esta cada vez mais presente em nossas vidas, somos induzidos a nos
tornarmos cada vez mais céticos, desprovidos daquela inocéncia que nos
aproximava do fantastico e do maravilhoso, elementos caracteristicos de
boa parte dos Contos de Fadas. A vida pés-moderna pode nos levar a acre-
ditar que ndo ha mais lugar para a fantasia e a fruicao literaria na contem-
poraneidade. Por vezes parece que os contos de fadas perderam seu lugar
na contemporaneidade. Nelly Coelho (2003), entretanto, aponta para um
movimento contrario ao nos dizer que:

N2o ha como negar que estamos vivendo um momento propicio a volta
do maravilhoso. Lembremos que hd pouco mais de um século a ciéncia
positivista, aprofundando seu conhecimento a respeito das leis da natu-
reza (Materialismo, Determinismo, Evolucionismo), tinha como um dos
objetivos destruir a ideia de transcendéncia sobre a qual se funda (ou
fundava?) a Civilizagdo Crista. Foi quando o homem se viu despojado
de sua origem divina (como filho de Deus) e se descobriu como mero
resultado da evolucdo da matéria e transformado de “alma” em “lama”
(COELHO, 2003, p. 15).

O materialismo e cientificismo instaurados pelo pensamento positivista
inaugurado por Auguste Comte (1798—1854), e também impulsionados pelos
avangos cientificos e tecnoldgicos nao extrairam da humanidade aquilo que
a diferencia dos outros animais (ditos irracionais): a capacidade de sonhar
acordados, essa ¢ uma premissa humana.

Seguindo a propensao evolutiva do homem, os Contos de Fadas vém
se atualizando, revestindo-se de novas roupagens e naturalmente ade-
quando-se aos novos tempos que trazem consigo diferentes formas de
pensar e agir e, consequentemente, novas redes de sentido/significado
sdo criados, visto que

Cada época possui suas particularidades e ha, portanto, uma transforma-
¢do na defini¢do dessa forma narrativa voltada ao ptiblico infantil e juve-
nil. Por volta do século XVII, a crianga ndo tinha direito a se manifestar,
era passiva e isso € percebido nos contos de fadas tradicionais, em que
a personagem central precisa da intervencao do elemento maravilhoso
para solucionar seu problema. Ja as produgdes contemporaneas desse
segmento possuem um “tom mais realista”, com tematicas que traduzem
as inquietagdes do jovem inserido no mundo atual (MAZIERO; NIE-
DERAUER: 2009, p. 112).
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Atualmente, parece-nos que as “coisas palpaveis” sdo as que mais importam.
O ceticismo cientifico teria acabado com a magia dos contos de fadas? Seriam eles
uma leitura inferior? Bruno Bettelheim (1980) acredita que ndo, ao afirmar que:

Hoje em dia, como no passado, as mentes tanto das criangas criativas
quanto das medianas podem-se abrir a uma apreciacao de todas as coisas
superiores da vida através dos contos de fadas, dos quais podem passar
facilmente a apreciacdo das maiores obras de literatura e arte (BETTE-
LHEIM, 1980, p. 31).

O contato com os contos de fadas so traz beneficios aos seus leitores/
ouvintes/espectadores. O estimulo a imaginagdo, a criatividade nao sdo os
unicos beneficios obtidos com esse tipo de literatura. Ressignificam-se os
valores, os formatos, mas o conto de fadas ainda conserva tracos caracteris-
ticos dos cléassicos, como a luta pela sobrevivéncia e o antagonismo em que
a virtude sempre supera o mau. Entretanto, ha diferencas entre O Tradicional
e O Novo: fruto de épocas e sociedades distintas, a literatura vai adquirindo
as marcas do seu contexto de producao, seus valores, suas aspiragdes, sua

S .
' moral etc., pois, de acordo com Coelho (2000) vemos que:

Cada época compreendeu e produziu literatura a seu modo. Conhecer
esse “modo” ¢, sem duvida, conhecer a singularidade de cada momento
da longa marcha da humanidade em sua constante evolugdo. Conhecer a
literatura que cada época destinou as suas criangas é conhecer os ideais
e valores ou desvalores sobre os quais cada sociedade se fundamentou (e
se fundamenta...) (COELHO, 2000, p. 27-28).

Na contemporaneidade ha uma preocupagdo maior com o senso critico
e politico que precisa ser despertado nas mentes em (trans)formagao, con-
tribuindo para participagdo social das pessoas. Nesse sentido Coelho (2003)
afirma que:

[...] os contos de fada, as lendas, os mitos etc. também deixaram de ser
vistos como “entretenimento infantil” e vem sendo redescobertos como
auténticas fontes de conhecimento do homem e de seu lugar no mundo.
Em busca dessas narrativas maravilhosas, através das eras, da historia dos
povos e de suas culturas (COELHO, 2003, p. 17).
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Aquela velha preocupagao maniqueista de separar o joio do trigo,
os bons dos maus, cedeu espago para a questdo do “ser cidadao”. Nesse
contexto, o individuo ¢é convidado a refletir sobre a existéncia, aceitar as
diferengas e agir criticamente em seu contexto de vida (tomemos como
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exemplo a supracitada versao/adaptagdo do Conto de Fadas Cinderela,
recentemente lancado em forma de longa-metragem pela Amazon Prime
Video). Nessa versao temos claramente a op¢ao do autor de discutir ideo-
logias arraigadas na sociedade e que suscitam debates a fim de supera-las.
Essas e outras questdes podem servir tanto como fundadoras de reflexdes/
discussdes na sala de aula, e também como gatilhos para (re)criagdes auto-
rais de professores e criancgas de diversas idades.

5. Proposta para um trabalho de analise e (re)criacio literaria

Ressignificam-se os valores, os formatos, mas o conto de fadas ainda
conserva tracos caracteristicos de suas versdes originais, tais como a luta
pela sobrevivéncia e o antagonismo em que a virtude sempre supera 0 mau.
Segundo Nascimento (2019), o percurso narrativo dos contos de fadas demons-
trou que eles sdo estruturas narrativas dependentes do contexto social e cultu-
ral. Acerca do percurso narrativo percorrido pelos contos de fadas, podemos
citar como exemplos as inimeras versoes e releituras que tais narrativas rece-
beram ao longo do tempo.

Na quarta capa do livro Chapeuzinho Vermelho e o Boto Cor-de-Rosa,
de Agostinho e Coelho (2020), aparecem algumas perguntas provocativas,
seguidas de um comentario pertinente a inten¢ao dos autores com a adaptagao
do classico conto de fadas:

Mas... e se Perrault, Andersen e Grimm tivessem nascido no Brasil? Como
seriam os seus contos? E sob essa perspectiva que Ronaldo Simdes Coe-
lho e Cristina Agostinho, com sua larga vivéncia na literatura infantil,
recontam essas historias [contos de fadas classicos], ambientando-as nas
diversas regides do pais, transformando personagens que nada tém de
brasileiros em seres com nosso rosto ¢ nossa pele, enfrentando monstros
e bruxas do nosso imagindrio cultural. Ler os livros desta cole¢do € reima-
ginar a fantasia dentro da fantasia, sem perder o encantamento da tradi¢do
(AGOSTINHO; COELHO, 2020).

Parece-nos justa esse tipo de adaptacao considerando que os proprios
contos de fadas classicos “originais”, recolhidos e registrados por Perrault,
Andersen ou os irmaos Grimm, por exemplo, ja eram, de certa forma, releitu-
ras das narrativas orais coletadas entre os camponeses, lavandeiras e fiandeiras
e adaptados com a suavizagdo de alguns trechos, considerados violentos ou
inadequados para o publico infantojuvenil em quem destinariam as historias,
e acréscimo de valores por tais autores cultivados.
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Figura 2 — Capa do livro Chapeuzinho Vermelho e o Boto Cor-de-Rosa
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Fonte: Agostinho e Coelho (2020).

Contar historias ¢ uma daquelas experiéncias que precisa ser “negociada”
entre quem conta e quem escuta. Quantas vezes as criangas nao pedem aos pais
ou a quem esta contando/narrando uma histéria para mudar o final da histéria?
Sentimo-nos preparados ou autorizados para intercambiar os sentidos que as
interferéncias nas narrativas podem proporcionar a essas historias? A perspectiva
do percurso narrativo dos contos de fadas demonstra que sim, podemos fazer, a
exemplo dos autores supracitados, as alteragdes e adequagdes necessarias como
processo de (re)criagao de outras versoes dessas historias. Como exemplo dessa
atividade criadora, apresentamos uma sugestao de uma atividade, a ser desen-
volvida em uma turma de quinto ano do fundamental I, tragando a possibilidade
desse seguinte percurso, dentre muitos outros possiveis:

»  Utilizar como recurso pedagogico a narrativa do conto de fadas
Chapeuzinho Vermelho, conhecida e largamente modificada/res-
significada ao longo dos séculos.
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5.1. Primeiro momento

Ler para a turma as seguintes versdes do conto de fadas Chapeuzinho
Vermelho: a) a versdo curta de Charles Perrault de 1697; b) a dos Irmao
Grimm de 1892; e c) a versdo contemporanea Chapeuzinho Vermelho e o
Boto Cor-de-Rosa (AGOSTINHO; COELHO, 2020).

5.2. Segundo momento

Apresentar a turma uma breve apresentacdo do percurso narrativo desse
conto, tomando como corpus, conforme Quadro 1.

Quadro 1 — Percurso Narrativo do Conto Chapeuzinho Vermelho

Chapeuzinho Vermelho
(versdo curta de Perrault,
1697)

Chapeuzinho Vermelho -
Irmaos Grimm (1892)

Chapeuzinho Vermelho
e o Boto Cor-de-Rosa
(AGOSTINHO; COELHO,
2020)

Chapeuzinho
Vermelho
(narragéo ini-
cial em cada
conto anali-
sado.

Era uma vez uma menina de um
povoado, a mais linda que vocé
ja viu ou conheceu. Sua mée era
fascinada por ela e sua avd era
ainda mais, tendo feito um ca-
saco vermelho com capuz para
a menina, que Ihe cabia tdo bem
que, onde quer que fosse, era
conhecida como Chapeuzinho

Vermelho.

Houve, uma vez, uma graciosa
menina; quem a via ficava logo
gostando dela, assim como ela
gostava de todos; particular-
mente, amava a avozinha, que
nao sabia o que dar e o que fa-
zer pela netinha. Certa vez, pre-
senteou-a com um chapeuzinho
de veludo vermelho e, porque
Ihe ficava muito bem, a menina
nao mais quis usar outro e aca-
bou ficando com o apelido de
Chapeuzinho Vermelho.

Era uma vez uma menina que
morava com a mae numa al-
deia de casas flutuantes, as
margens do rio negro. No dia
do seu aniversario, ela ga-
nhou da av6 uma capa ver-
melha com capuz para se
proteger da chuva que caia
todos os dias.

Mée da cha-
peuzinho ver-
melho

Presente nesta verséo.

Presente nesta verséo.

Presente nesta verséo.

Nesta versdo contemporanea,
0 antagonista ndo é um lobo,

Lobo Mau Presente nesta verséo. Presente nesta verséo. mas sim o Boto Cor-de-Rosa,
figura folclérica muito conhe-
cida na regido norte do Brasil.

Avo da Cha-

peuzinho Ver-
melho

Presente nesta verséo.

Presente nesta verséo.

Presente nesta verséo.

continua...
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continuagdo

Chapeuzinho Vermelho
(versao curta de Perrault,
1697)

Chapeuzinho Vermelho -
Irmdos Grimm (1892)

Chapeuzinho Vermelho
e 0 Boto Cor-de-Rosa
(AGOSTINHO; COELHO,
2020)

Cagador que
salva Chapeu-
zinho Verme-
lho e sua avo.

A personagem cagador, que salva
Chapeuzinho Vermelho e sua avo,
néo faz parte dessa verséo de
Perrault. Ha referéncia a presenga
de lenhadores por perto, mas es-
tes ndo interferem no tragico des-
fecho da narrativa, fazendo ape-
nas com que o lobo adaptasse

A personagem cagador, que
salva Chapeuzinho Vermelho
€ sua avo, aparece como figura
que suaviza a histéria, nessa

Na versao de 2020, a figura
do cagador é substituida
pela personagem pescador.

seus planos. versdo dos Irmé&os Grimm.
“[...] o sr. Lobo, que achou que de-
veria comé-la imediatamente, mas
tinha medo de fazer isso, pois ha-

via lenhadores por perto.”

Fonte: Elaborado pelos autores.
5.3. Terceiro momento

Discutir com os alunos acerca as diferentes percepgdes das trés versoes,
quais as impressoes e qual a versdo que mais gostaram e se conhecem outras
releituras deste conto. Ainda neste momento, esclarecer que conhecer as dife-
rentes adaptacdes do mesmo conto ¢ importante para perceber que nao existe
apenas uma Unica versao da histéria e que o tipo de trabalho empreendido
pelos diversos autores também pode ser feito por eles.

5.4. Quarto momento

Orientar a turma a se dividir em grupos para que possam construir
a propria versdo de Chapeuzinho Vermelho, ressignificando a narrativa
com elementos da cultura local a semelhanca do que foi feito na histo-
ria Chapeuzinho Vermelho e o Boto Cor-de-Rosa (AGOSTINHO; COE-
LHO, 2020).

O/a professor/a pode ajudar a turma na organizagao dos livros e pro-
mover um sarau ou outro evento para apresentar as producgdes a comu-
nidade, tentar fazer uma publicacdo ou qualquer outro movimento que
valorize a produc¢do dos alunos motivando-os tanto para o engajamento
na atividade, quanto para adesdo a futuros projetos desse tipo.
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6. Consideracoes finais

Nascidos na oralidade, os Contos de Fadas atravessaram os sécu-
los conservados na memoria coletiva de povos antigos, imortalizados no
papel na Idade Média, chegando até n6s como uma forma de arte atual
e revitalizada que ndo perdeu seu valor estético e/ou formador. Fruto
da memoria popular e transmitidas oralmente as narrativas fantasticas
coletadas por Perrault, Franga, no século XVII imortalizaram-se com a
palavra escrita. Obviamente defendendo motivos politicos, ideologicos e
religiosos, Perrault deixou suas digitais “nessas” obras. Os irmaos Grimm
(Alemanha) no século XVIII bem como o Andersen (Dinamarca), século
XIX, completaram o trabalho de coleta e criagdo do que hoje conhecemos
como Literatura Infantojuvenil Classica, tendo nos Contos de Fadas seu
principal expoente.

Pudemos perceber ainda que esse género da Literatura Infantojuvenil,
desde suas origens, tem contribuido tanto para propoésitos de frui¢do e entre-
tenimento, um valioso alimento para a imaginagdo, quanto como recurso
pedagogico para o ensino-aprendizado da leitura e da escrita.

Na contemporaneidade, o texto Infantojuvenil, especialmente o Conto
de Fadas, ganhou novos formatos/suportes (quadrinhos, e-book, cinema,
dentre outros) e, sobretudo, teve seus valores atualizados, pois, desde suas
mais remotas origens ele tem transmitido valores equivalentes ao contexto
de produgdo em que se inseriram, reproduzindo as ideologias dominantes
do contexto histoérico da época sendo entdo atualizados e ressignificados
para se adequarem as inquietagdes da vida no mundo atual.

A proposta de utilizagdo de um conto de fadas, como recurso pedago-
gico, a partir da apresentagdo do percurso narrativo das trés versdes suge-
ridas do conto de fadas Chapeuzinho Vermelho, extremamente conhecida e
largamente modificada/ressignificada ao longo dos séculos, mostra-se como
atividade literaria sensivel, encantadora e artistica por apresentar uma pro-
posta que vai além da leitura mecanica, passando pelo reconhecimento que
uma mesma narrativa pode passar por diversas (re)leituras, (re)escrituras e
ressignificacdes de valores e formatos (percurso narrativo), € servir como
elemento motivador para criagdes (re)escritas que além de trabalhar pro-
cessos de criagdo autorais e inventividade, conduzira os estudantes a refletir
sobre a cultura local e tragos de sua identidade que talvez ndo tenham tido
ainda a oportunidade de fazé-lo.
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1. Introducao

A proposi¢ao de uma politica especifica para atender aos direitos dos povos

indigenas a educacgdo escolar que garante o reconhecimento sdcio-historico e
sociolinguistico voltado a escola intercultural e especifica em cada aldeia, como
preconiza a legislacao brasileira desde 1988, resulta da luta dos educadores indi-
genas que, em 2009, durante a “I Conferéncia Nacional de Educacao Escolar
Indigena” (CONEE]I), deliberaram pela criacao dos Territorios Etnoeducacionais
(TEE’s). A partir deste movimento, no Ministério da Educagao (MEC), abre-se
a possibilidade de inclusdo da formagao continuada aos professores indigenas
como agdo atrelada ao Pacto Nacional de Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC)*.
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A Proposta do Programa Nacional dos Territorios Etnoeducacionais
(PNTEE/2013) que da origem ao Projeto Agao Saberes Indigenas na Escola
(ASIE/2014), inicia a formagdo dos professores orientada pelas Pedagogias
Diferenciadas e Uso das Linguas Indigenas, na perspectiva de fomentar pos-
sibilidades pedagogicas que fortalegam os principios basicos da Educagao
Escolar Indigena como um direito, pautada nos saberes ancestrais dos povos
indigenas e no seu bem viver, valorizando, sobretudo, suas linguas originarias
para a autonomia na construgao e gerenciamento de suas escolas proprias.

Este direito sera discutido neste trabalho que aponta resultados da pesqui-
sa-acdo amalgamada na e com as diversas e diferentes realidades indigenas,
e, portanto, pautada em principios epistemoldgicos decoloniais e diretamente
vinculado a “formacgao-acao-intercultural” (GRANDO, 2019) que definimos
como metodologia para desnudar a realidade da escola indigena pela lente de
dois contextos diferentes assumidos pela UFMT? e UFAM®,

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional n. 9394/96, como
afirma Grupioni (2002, p. 238), “[...] determina a articulagdo dos sistemas de
ensino para a elaboragao de programas integrados de ensino e pesquisa, que
contem com a participacao das comunidades indigenas em sua formulagdo e
tenham como objetivo desenvolver curriculos especificos [...]” o que implica
fundamentalmente em “formagao de pessoal” e “producdo de materiais dida-
ticos especificos e diferenciados”. As IES com pesquisadoras e pesquisadores
indigenas e nao indigenas nas lutas t€ém respondido, dentro das possibilidades
institucionais, aos direitos a educacao escolar no que se refere a formagao e
a produgdo de materiais didaticos, como objetivamos trazer neste trabalho
em redes do Projeto ASIE.

Com isso, reafirmamos pelas formacdes-agdes-interculturais que as lin-
guas indigenas sdo pauta central das formagdes de professores na e para a
educacdo escolar indigena no Brasil para responder ao movimento dos povos
e professores indigenas e ¢ implementada em todo territério nacional a par-
tir de 2014, organizada sob a coordenacao de universidades que formam as
Redes de Institui¢do de Ensino Superior (RIES) integrando-se em nucleos
(outras IES parceiras) conforme demanda das comunidades e liderangas

5 Projeto A¢do Saberes Indigenas na Escola (ASIE) é assumido junto ao MEC pela Universidade Federal de
Mato Grosso na coordenagéo da “Rede UFMT” para atender 10 dos 42 povos do estado, juntamente com a
Universidade do Estado de Mato Grosso (Unemat) e o Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
de Mato Grosso (IFMT) até 2019, quando a coordenadora do IFMT se transferiu para Goias e foi instituida
a parceria a Universidade Federal de Rondonopolis (UFR), recentemente desvinculada da UFMT.

6 A UFAM, assume a coordenagao da Rede Norte junto ao MEC, com as parcerias das |[ES — Universidade
do Estado do Para (UEPA) e o Instituto Federal do Amazonas (IFAM). No Amazonas, a realidade do estado
abriga 64 povos indigenas, falantes de 43 linguas originarias pertencentes a 07 TEEs, demandando ao
Projeto ASIE o trabalho complexo com as dimensdes territoriais, multiculturais, multiétnicas e multilingues.
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indigenas. O financiamento do MEC delimita o tamanho das RIES que em
2018, se efetiva em 10 RIES articuladas em 25 Nucleos para atender 5.840
professores-pesquisadores em formagdo. Destes, neste periodo, eram 5.234
indigenas em ag¢do nas escolas de 293 diferentes comunidades/aldeias de 89
povos, que vivem em 13 TEE’s que articulam gestores, institui¢des indigenas
e ndo indigenas para responder as demandas educacionais das 309 escolas
falantes de 81 linguas especificas, identificadas naquele momento em que os
trabalhos foram consolidados como agao da politica federal junto ao PNAIC
(LUCIANO, 2019; SILVA, 2020).

Como demostram nossas pesquisas orientadas por nossas agdes vincula-
das aos projetos e aos programas de pés-graduagao em educacao (LUCIANO,
2019/PPGE/UFAM; SILVA, 2020/PPGE/UFMT), as formacgdes-a¢des-in-
terculturais tém sido fundamentais para o fortalecimento da autonomia dos
pesquisadores-professores e pesquisadoras-professoras indigenas tanto do
Amazonas como do Mato Grosso a partir das coordenagdes das RIES.

Em 2022, as linguas indigenas serdo o centro do debate internacional em
virtude da implementagdo do Plano de Ac¢ao Global da Década Internacional
das Linguas Indigenas (IDIL 2022-2032), a fim de atender a Resolugado (A/
RES/74/135) da Organizagdo das Nacoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO). Segundo a Representagao desta Organizacao no Brasil,
esta ¢ uma oportunidade de dar visibilidade e relevancia as “linguas indigenas
para o desenvolvimento sustentavel, a constru¢do da paz e a reconciliagao
em nossas sociedades, bem como para a mobilizacdo das partes interessadas
e de recursos em todo o mundo a fim de apoiar e promover as linguas |[...]”
(UNESCO, 2022)".

Num pais onde re-existem mais de duas centenas de linguas reconhecidas
como originarias e variantes faladas e identificadoras dos mais de 300 povos
indigenas atuais, os desafios para atender aos preceitos da Década das Linguas
Indigenas estdo diretamente relacionados aos avangos da colonialidade e das
imposi¢des neoliberais do capitalismo, especialmente quando a defesa dos
territorios implica na luta contra as violéncias de todas as formas que roubam
a vida de criangas, jovens, mulheres e idosos.

E nos territérios originarios que a vida coletiva potencializa a valorizago
e a revitalizacdo da diversidade linguistica e sociocultural, porém, manter
as dinamicas proprias de educagdo que garantiria as epistemologias outras,
implicam respeitar os principios do reconhecimento da diferenga também
na formacao de professores indigenas. O desafio se agiganta quando nos
deparamos com o necessario enfrentamento as politicas educacionais que

7 Disponivel em: https://brasil.un.org/pt-br/116671-unesco-lanca-consulta-sobre-elaboracao-de-plano-de-acao-
-global-da-decada-internacional. Acesso em: 20 abr. 2022.
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avangam nos processos formativos, nas orientagdes curriculares, nos recursos
didaticos e nos referenciais epistémicos, em dire¢do a logica eurocéntrica,
racista e monolingue predominante na educagao brasileira, da educacdo infan-
til as universidades.

O impacto destes principios normativos da colonialidade, sdo desnuda-
dos nas duas realidades que trazemos como recorte das formagdes realizadas
pelas RIES — Rede UFMT e Rede Norte — que historicamente restringem
as possibilidades de outras formagdes de professores, assim como de outras
produgdes de materiais didaticos protagonizada pelos proprios indigenas, e
que, por isso, qualifiquem os processos de aprendizagens na perspectiva da
educacdo intercultural, multilingue e decolonial.

Ao nos referirmos as experiéncias de projetos construidos com os povos
indigenas para darmos visibilidade ao protagonismo indigena também reafir-
mamos que as questdes da formacao e da valorizagdo das linguas passa por um
aprofundamento tedrico-metodoldgico para além dos discursos sobre “educa-
¢do intercultural”, ou mesmo escola indigena “especifica”. Faz-se necessario
recorrermos a compreensao critica do pensamento com estratégias que provo-
cam processos decoloniais que criem fissuras nas relagdes historicas e superem
a visdo que se impdem aos povos amerindios desde a invasao colonial.

No Projeto ASIE as formagdes continuadas de professores indigenas vol-
tam-se a alfabetizacdo, o letramento, o numeramento e a produ¢ao de materiais
didaticos especificos que visam a valorizacao e o fortalecimento das linguas
originarias, garantindo as especificidades sociolinguisticas e socioculturais
proprias de cada povo e comunidade participante.

Como apresentamos neste texto, cada rede atende a uma dinamica pro-
pria, que embora ndo muito comum, pela UFAM e UFMT, sdo coordenadores
de acdo os professores-pesquisadores indigenas que fortalecem desde a base,
o protagonismo indigena na produg@o das acdes de pesquisa e de producao
de materiais didaticos voltados a lingua originaria considerando as realidades
sociolinguisticas, socio-historicas e culturais de cada povo.

2. Os contextos da formacao-acao-intercultural

Trazemos aqui as duas realidades a fim de problematizar e responder
a tese de que o reconhecimento e a valorizagcdo das linguas passam, neces-
sariamente, por uma formacao de professores que reconheca a perspectiva
que tecemos na praxis juntamente com os colegas pesquisadores-professo-
res, indigenas e ndo indigenas mediados pelas IES e Comunidades/Aldeias.
Nestes contextos discutimos os processos formativos tendo por principio a
perspectiva investigativa da pesquisa-a¢ao na formagao de professores para

izacao

I

12

impressio e/ou comerci

Editora CRYV - Proibida a



lizagao

12

Editora CRYV - Proibida a impressio e/ou comerc

CRIANCAS, LINGUAGENS E LUDICIDADE: caminhos e modos de caminhar 145

a educacdo intercultural critica que assumimos com o conceito de “forma-
¢do-agdo-intercultural”, pois, esta baseia-se em:

[...] potencializar, na praxis, a pedagogia da autonomia na qual criangas,
educadoras e educadores, possam ler e escrever as proprias historias de
forma autonoma e feliz. Intencionalmente criamos nas relacdes e pesqui-
sas a desnaturalizac@o de praticas sociais pautadas no racismo estrutural
da sociedade e na colonialidade do pensar, do poder e do ser, a fim de,
na escola, criarmos espacos significativos de valorizagao das identidades
individuais e coletivas e de “producdo de conhecimentos interculturais e
interdisciplinares” (GRANDO, 2019, p. 19).

A “formagao-agao-intercultural” potencializa as leituras criticas das reali-
dades, pois nos parece ser fundamental neste momento em que se “‘comemora”
o inicio da Década das Linguas Indigenas, buscarmos contribuir para a pro-
blematizac¢do da urgente definicdo de uma politica ptiblica voltada a atender e
garantir os “direitos dos povos indigenas” de assumirem a autonomia de suas
linguas reconhecidos como agentes do multilinguismo que implica diretamente
no direito a sustentabilidade em seus territorios, ou melhor, considerando o
jé& defendido como orientativo de politicas especificas, os TEEs.

Nossos referenciais consolidados na praxis se reconhecem nos processos
metodoldgicos descolonizadores amparados na perspectiva freireana de valo-
rizagdo do mundo do alfabetizando indigena articulado aos saberes do mundo
ndo indigena em conexdo com as cosmologias, epistemologias, racionalidades,
temporalidades, valores e espiritualidades do seu povo (LUCIANO, 2006).

Com essa concepgao as agodes das IES formadoras buscam romper para-
digmas impregnados nas concepgdes de ensino dos profissionais indigenas
e ndo indigenas por for¢a da educagdo ancorada na colonialidade sist€émica,
promovendo reflexdes sobre a pratica pedagdgica da formacao e das escolas
indigenas, valorizando as epistemologias pautadas nas ancestralidades, pois
essas, como afirma Baniwa (2014), se estabelecem de forma especifica em
cada contexto:

Em qualquer processo de valorizagdo de uma lingua indigena ¢ funda-
mental considerar os papeis dos sujeitos com relagdo a lingua: pais, maes,
professores, tios, avos, irmaos mais velhos, comunidade, liderancgas e
outros. Cada um desses sujeitos possui uma responsabilidade na trans-
missdo da lingua que precisa ser cumprida pelo simples fato de que ndo
pode ser substituida por outra pessoa, como equivocadamente a escola
pensa e tenta fazer, por meio da figura do professor. Os pais, 0s tios € 0s
avoés sdo imprescindiveis nessa tarefa de ensinar a lingua materna e os
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valores culturais para as criangas, por que sdo os que convivem com elas
diariamente. Os professores e as liderangas, que exercem papeis sociais
destacados, sdo essenciais, para darem exemplos as criangas, em praticas
de valorizagdo das linguas indigenas, dentro e fora das escolas e aldeias
(BANIWA, 2014, p. 23).

Nesse caminhar, o ponto forte das atividades de alfabetizagdo e letra-
mentos visam a vitalidade da oralidade das linguas indigenas pela retomada
dos saberes ancestrais. As praticas pedagogicas dos professores e professoras
sedimentam-se em temas contextualizados com o chao dos territorios. Um
dos cenarios pesquisados e discutidos a seguir ressalta o silenciamento desses
saberes e linguas ancestrais por for¢a do pds-contato opressor, reconstruindo
os espagos culturais de sociabilidade dos sujeitos individuais e coletivos do
saber. Mas isso pode ser ressignificado com a formagao-acao-intercultural
pela pesquisa (LUCIANO, 2019).

2.1. A pesquisa e o protagonismo na formacao do ser indigena em
Novo Airao

Nossas reflexdes partem das experiéncias dos diferentes TEEs da Rede Norte,
que na Amazonia brasileira vem embalando os sonhos de efetivar uma educagao
escolar, voltada as realidades indigenas neste contexto, aos profissionais indigenas
da educacgao basica, especialmente aos/as que trabalham com a alfabetizagdo nas
escolas indigenas e aldeias. Este recorte traz experiéncias vivenciadas na quarta
edi¢do da Formagao ASIE realizada no Amazonas, de dezembro 2020 a junho
2021, etapa em que se buscou ressignificar a atuagao do professor alfabetizador a
partir da pesquisa-agao-intercultural. A estratégia pedagogica de formar em rede
os professores indigenas como potenciais formadores visou qualificar contingente
de profissionais comprometidos com as realidades indigenas para atender a grande
demanda e as especificidades das comunidades e povos. Assim, as atividades
formativas de pesquisas e diagnosticos promoveram o comunitarismo, um dos
principios basicos fundamentais da educacdo escolar indigena.

As atividades formativas aconteceram de forma remota, em meio a
muitos desafios, em um cenario atipico e caotico diante do poder publico
e insensibilidade da Unido, principalmente, pelo fendmeno da pandemia de
covid-19 e as crises subsequentes que se somaram as situacdes de alagamento
no estado, aumentando ainda mais a vulnerabilidade dos povos indigenas.
Nas aldeias, os processos pedagogicos para a alfabetizagao foram hibridos e
presencial, dependendo do contexto local de acesso a internet e de apoio das
secretarias na logistica. Houve ainda os cortes de recursos do MEC que limi-
taram as agdes da Rede Norte, restringindo as formagdes nesse periodo a 11
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municipios® com 28 povos’ de 150 comunidades/aldeias, ¢ 125 escolas pela
equipe do nticleo UFAM e 220 professores alfabetizadores bolsistas/cursistas.

Recortamos essa realidade para o municipio de Novo Airdo, uma cidade
proxima a Manaus, nas margens do Rio Negro, que participou pela primeira
vez do ASIE. Segundo o censo 2021 do IBGE, a populagao é de 20.395
habitantes, e embora o municipio seja formado por povos indigenas migrados
de varias localidades da Amazdnia, estes nao sao visibilizados demografica-
mente ¢ nem beneficiarios de direitos e politicas publicas especificas. Neste
recorte evidenciamos como essa invisibilidade étnica e politica impacta na
vida dos indigenas nos municipios da regido e como esses assumem suas
lutas historicamente.

Exemplo disso, foi o primeiro movimento ter ocorrido em 2011, com
a cria¢ao do Instituto Makuita'®. Em 2016, o Férum de Educagao Escolar e
Satde Indigena do Amazonas (FOREEIA), mobilizou a rede de professores
indigenas do estado, que culminou no I Encontro de Educacao Escolar Indi-
gena de Novo Airdao em parceria com o Departamento de Politicas Afirmativas
da PROEXTI-UFAM. Nesse movimento os professores € as comunidades tra-
dicionais locais, passam a se autorreconhecerem e lutarem pelo direito a edu-
cacdo escolar indigena e a formacao especifica para atender as suas demandas.

Nisso, as institui¢des'! assumem um Termo de Compromisso para viabi-
lizar a construgdo de escolas indigenas até entdo inexistentes, reconhecendo a
forma propria de organizagao fisica e pedagogica de cada comunidade e seus
professores nesse processo. Com essas articulagdes envolvendo as comunida-
des e poder publico, em 2017, criam a Organizagao dos Professores Indigenas
de Novo Airdo — OPINA que passa a reivindicar o acesso as politicas de
formacao dos professores indigenas, entre elas a Formagao ASIE iniciada em
2020 aqui discutidas.

Na organizagdo da formagao-agao-intercultural, ressignificamos os papeis
dos Coordenadores de A¢ao Local e dos Orientadores de estudos que assumem
a funcdo de Formadores em formagao. O trabalho iniciou com os diagnosticos
sociopedagodgico e sociolinguistico das comunidades indigenas participantes
da formacao, para identificar os avangos e desafios quanto as estratégias de

8 Anama, Beruri, Careiro da Varzea, Iranduba, Itacoatiara, Manacapuru, Manaquiri, Manaus, Novo Airdo, Sao
Gabriel da Cachoeira e Eirunepé, como voluntério.

9 Apurind, Arapaco, Arara, Baniwa, Baré, Barasana, Daw, Dessano, Munduruku, Mura, Hupdah, Jamamadi,
Kanamari, Kaxinawa, Kambeba, Karapana, Kuripako, Kokama, Kulina, Piratapuia, Tariano, Tikuna, Tukano,
Tuyuka, Sateré-Mawé, Yanomami, Werekena.

10 Makuita significa Somos Indigenas na lingua Nheengatu.

1 Prefeitura Municipal de Novo Airdo, UFAM, Universidade do Estado do Amazonas — UEA, IFAM, Geréncia
de Educacéo Escolar Indigena da Secretaria de Educagao e Desporto do Estado do Amazonas (GEELI/
SEDUC), Geréncia de Educagao Escolar Indigena da Secretaria Municipal de Educagao de Manaus (GEEI/
SEMED), Conselho Estadual de Educagéo Escolar Indigena do Amazonas — CEEI/AM e o FOREEIA.
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ensino-aprendizagem e construir o planejamento das agdes pedagogicas que
melhor atendesse a relevancia das linguas indigenas no processo de construgao
do material didatico proprio.

Para incluir o maior nimero de participantes, a UFAM realiza um curso
com o uso das tecnologias, atendendo ao principio do comunitarismo como
pratica fundamental do processo formativo, pois possibilitou autonomia a
partir das comunidades, para diagnosticar importantes elementos dos projetos
societarios e etnopoliticos do povo para compor o curriculo proprio.

Os relatos da equipe de Novo Airdo confirmam que a formagao ASIE foi
uma conquista sonhada desde quando nao havia sequer politicas publicas para
os povos indigenas no municipio e esta contribuindo para os professores-pes-
quisadores atuarem nas escolas e comunidades indigenas, ampliando nestes
espagos a participacdo dos ancides detentores dos conhecimentos tradicionais.
Uma acdo que foi materializada pelo trabalho formativo com o protagonismo
indigena foi o0 Mapeamento Linguistico para subsidiar o trabalho na Educa-
¢do Escolar Indigena Intercultural, que valoriza os conhecimentos tradicio-
nais conforme a especificidade de cada povo. Um avango deste movimento
interinstitucional com a UFAM, foi o acesso a internet pelas comunidades,
neste contexto ja autoidentificadas como indigenas. Neste momento, tramita
a aprovacao do projeto do Departamento de Educagdo Escolar Indigena em
Novo Airdo, no ambito da Semed, para garantir o espago junto a Camara
de Vereadores.

Como nos apontam a pesquisa de Luciano (2019, p. 20), esse caminho
com a ASIE “[...] traz novas perspectivas, renovando a esperanga de se cons-
truir a escola indigena que possa dar eco as diferentes vozes nela inseridas e,
por séculos, silenciadas [...]”. Isso enfatiza a relevancia da formagao conti-
nuada ASIE em relacdo as realidades de indigenas residentes em contexto de
cidades como Novo Airdo, especialmente na Amazonia.

2.1.1. Agdo Saberes Indigenas nas Escolas: Desvelando as Linguas da
Amazonia Brasileira

Das pesquisas desenvolvidas nas formacdes do ASIE pela UFAM, a
mais significativa foi a que resultou na constru¢do do Mapa Linguistico de
Novo Airao, resultado que viabilizou, nesta ultima edicdo em situagao atipica,
em plena pandemia, os dados qualificados do campo levantados com e nas
comunidades em que professores indigenas participantes do projeto atuaram.
Chegamos neste documento ao reconhecimento da presenca de 18 Povos Indi-
genas re-existindo no municipio, sdo eles: Arapago, Baré, Tukano, Baniwa,
Tariano, Dessano, Miriti-Tapuia, Piratapuia, Karapana, Lanawa, Sateré-Mawg,
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Ticuna, Mura, Munduruku, Kokama, Apurina, Guarané ¢ Waimiri-Atroari. As
linguas desnudaram as herangas ancestrais das pessoas que estavam invisibili-
zadas como “descendentes indigenas”. A partir deste movimento de pesquisa
imbricada com as pessoas de cada lugar, os dados recuperaram as memorias
afetivas e sociais apagadas pelo racismo e a imposi¢ao cultural e linguistica
que impactou as identidades.

Um motor desta descentralizacdo da formacdo-agao-intercultural, foi
a qualificagdo da pesquisa-acdo que reconhece os professores em formagao
como legitimos pesquisadores de suas realidades, sem o atravessamento das
culturas académicas. Desse movimento, podemos reconhecer que duas estra-
tégias pedagogicas foram centrais e guiaram nossas formagdes como equipe
do Projeto ASIE da UFAM: 1) 4 descentralizag¢do da formagdo: consistiu em
formar uma “Rede de Formadores” dando preferéncia a inclusao dos profes-
sores indigenas com formacao superior. 2) O protagonismo das comunidades
indigenas no processo de ensino-aprendizagem, com base na construcao cole-
tiva de conhecimentos interculturais e intraculturais: consistiu em praticas de
pesquisa-agao-intercultural tendo os proprios professores e professoras como
pesquisadoras e pesquisadores das suas comunidades. Neste movimento de
protagonismo indigena da educagdo escolar indigena deve contribuir para o
fortalecimento e reconhecimento das linguas, pois estas estdo diretamente
articuladas aos projetos societarios e etnopoliticos de cada sociedade, espe-
cialmente as amerindias.

Por fim, as pesquisas deram visibilidade além da lingua, ao reconheci-
mento dos diferentes e diversos povos das comunidades localizadas as mar-
gens do Rio Negro em Novo Airdo, por suas praticas sociais tradicionais
amerindias milenares: agricultura, caga, pesca e confec¢ao de artesanatos.
Estas, sdao praticas sociais cotidianas que alimentam a cultura e a educacao
sociolinguistica desde a infancia.

Nesta ultima edi¢ao do Projeto ASIE/UFAM, o levantamento sociolin-
guistico identificou em Novo Airdo, um territorio especifico e multiétnico,
no qual ainda sdo faladas 4 linguas indigenas: Nheengatu, Apurina, Tukano
e Sateré-Mawé. Apesar disso e de o ensino ser bilingue como preconizam
os documentos e também o projeto pedagdgico da escola, a lingua indigena
nao ¢ ensinada e sim o portugués como lingua de instrug@o. O diagndstico e
a formagao viabilizaram, portanto, a tomada de decisdo quanto a retomada
da lingua ancestral nas escolas pelos professores-pesquisadores por meio das
musicas, pequenos glossarios e cartazes com palavras e pequenos textos na
lingua originaria.

Os dados mais especificos resultantes da pesquisa-a¢do retratam a
realidade de linguas ameacadas nos contextos monocultural, intercultural
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e intracultural especificos de cada comunidade que devido a didspora sdo
originarias do alto e médio Rio Negro. A comunidade Renascer representa
o contexto intercultural bilingue com 49 familias indigenas e ndo indigenas,
destas, 5 sao dos povos Baré, Dessano, Tukano, Macuxi e Kokama e uma ¢
quilombola. A lingua materna falada no ambiente familiar por esses povos ¢
o Nheengatu usado somente na oralidade por falantes mulheres da faixa etaria
de 25 a 55 anos, o que significa que as criangas nao estdo sendo ensinadas. O
portugués ¢ a lingua falada pelos demais habitantes da comunidade, que ainda
nao tem um projeto etnopolitico proprio e nem materiais didaticos bilingues
e especificos na escola.

A Aldeia Mirituba, mesmo sendo um contexto monocultural do povo
Apurina originarios do Rio Madeira, a lingua Apurina que ¢ falada por toda
a comunidade ndo possui a escrita. Os dados informam que a faixa etaria dos
falantes ¢ de homens e mulheres de 21 a 60 anos e todos os nascidos na aldeia
sao batizados pela cacica com o nome indigena. Com isso, evidencia-se a
problematica da educagdo escolar para construir um plano de agao que tenha
sustentacdo em materiais diferenciados na lingua propria e no conhecimento
ancestral, pois sem ter a lingua escrita, a alfabetizagdo se da na lingua portu-
guesa, eliminando o uso da lingua originaria pelas criangas e jovens.

Representando um contexto intracultural a Aldeia Ragti (Onga pintada
em Apurind) conhecida como Comunidade Santo Elias, situada na terra indi-
gena Apurd, abriga aproximadamente sete familias dos povos Apurind, Ticuna
e Baniwa. De todas as familias entrevistadas apenas dois adultos e um ancido
ainda falam a sua lingua materna Apurina e apenas um deles domina a escrita e
fala. A Danga Apurina popularmente chamada de “Xingané” (kenuru em Apu-
rind), inclui cantorias noturnas na aldeia, € quando convidam outras aldeias
em grandes festas tradicionais com farta comida, vinho de macaxeira, banana,
pataud e combustivel para os participantes, mas nao esta sendo mais praticada.
Ao concluirem, os professores-pesquisadores afirmam que 90% dos moradores
da comunidade nao falam a lingua materna e estao deixando a cultura se acabar e
questionam-se: “[...] o que fariamos para mudar? Continuar com as atividades de
pesquisa e registro escrito, audiovisual das linguas e dos saberes que elas fazem
circular, assim as criangas aprenderao a ler e escrever em sua lingua nativa”.

Concluimos com as pesquisas articuladas as oficinas de letramento, que
no contexto familiar hé participagdo dos falantes nas suas praticas sociais
orais que precisam da escrita para registra-las e leva-las para a escola. Este
letramento empoderado deve ser trabalhado de forma continua, por meio da
retomada das linguas e dos valores que elas carregam para potencializar o
bem viver e as identidades étnicas das, e com as comunidades envolvidas.

Os resultados das etapas formativas da pesquisa-agao-intercultural pelas
técnicas do etnomapeamento, etnozoneamento, mapa linguistico e oficina de
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letramento, trouxeram os temas contextuais para a construgdo de materiais
especificos a serem trabalhados por sequéncias didaticas nas escolas indigenas,
organizados provisoriamente de forma artesanal, porém, produzidos durante
o processo de ensino-aprendizagem significativo e participativo.

2.2. A Formacao-Acao-Intercultural em Mato Grosso

O Projeto ASIE em Mato Grosso inicia em 2015 no movimento de orga-
nizacao das parcerias com o “I Seminario de Formagao sobre os Saberes Indi-
genas de Mato Grosso na UFMT”, em 6 de abril nas dependéncias PPGE, pois
contamos com apoio do Coeduc'? para trazer autoridades como Gersem Luciano
Baniwa e muitos representantes indigenas do estado com os quais subsidiamos a
criagdo da Rede UFMT"® que desde o inicio atende 10 povos e mais de 100 pro-
fessores-pesquisadores-alfabetizadores/bolsistas conforme definigdo do MEC.

Para a primeira formagdo em 2016 recorremos a duas videoconferéncias'?,
que de forma remota, qualificaram o debate a partir das aldeias, sobre o processo
de invisibilidade das linguas indigenas e o papel destas como patrimonio socio-
cultural. Destes debates levantamos dados para elaborar o “Diagnostico Bésico”,
que, entre outras fundamentais informagdes, nos revelou que 57% dos professores
das escolas indigenas ndo tinham o Ensino Superior (SILVA, 2020, p. 76)

Em 2017 realizamos uma formacao-agao-intercultural trazendo pesqui-
sadores do Projeto ASIE — Rede UFMT e a Dr.* Esther Pillar Grossi, para
discutirmos, como demanda do “Diagndstico Basico” a alfabetizagdo na qual
todos aprendem. Ela nos trouxe os estudos do GEEMPA (Grupo de Estudos
e Pesquisa em A¢do) que ha mais de 40 anos' realiza formagdes pautadas na
pesquisa-acao para com os alfabetizadores, superar os problemas de aprendi-
zagens de alfabetizacdo em todo o pais, com comprovado éxito junto ao MEC.

Este processo envolveu todos os participantes do Coeduc/FEF-PPGE/
UFMT nas formagdes e nos apoios técnicos das agdes e organizagdo dos

12 O projeto coordenado pelo Coeduc/UFMT (Grupo de Pesquisa Corpo, Educagéo e Cultura) com o Ministério do
Esporte realizou em Cuiaba de 7 a 11 de abril de 2017, o | Férum de Politicas Plblicas de Esporte e Lazer para os
Povos Indigenas do Brasil (FOPPELIN), reunindo mais de 200 indigenas e etnias de todos os estados brasileiros.
Fontes: “Apresentagéo do Férum”. Disponivel em: https://www.coeducufmt.org/documentos-i-foppelin. Politicas
Pdblicas de Esporte e Lazer. Disponivel em: pdf: https://www.coeducufmt.org/livros. Acesso em: 15 abr. 2022.

13 Sobre a dindmica da Rede UFMT, pelo Coeduc, de 2016-2019, e os povos atendidos, ver em Silva
(2020, p. 58).

14 As RIES receberam as videoconferéncias: “Historia das Linguas Indigenas no Brasil”, de José Ribamar
Bessa Freire, e “Patrimonializagéo e os Saberes Indigenas na Escola”, de Dominique Gallois, realizadas
na SECADI/MEC, como primeiro material de apoio a formagao dos professores.

15 Essas referéncias do Geempa sustentaram as formagdes de alfabetizagdo que privilegiaram os estudos da psico-
génese da escrita comprometida com os diferentes niveis de aprendizagens dos estudantes indigenas, voltados
a compreenséo de como produzem seus conhecimentos referenciados “dentro de um Campo Conceitual e nas
situagdes didaticas com muitos jogos e fichas didaticas”. Nesta formagao-agdo-intercultural, nas edi¢des 2016-
2018 e 2019-2020, no Polo | de Cuiaba (UFMT e IFMT), participam os professores-pesquisadores-formadores:
Boe Bororo, Chiquitano, Balatiponé Umutina, Haliti Paresi e Nambikwara (GRANDO; SILVA, 2019, p. 134).
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dados para os materiais didaticos e depois dos livros publicados'® nas edi-
¢coes do Projeto ASIE (2016-2020), qualificando os fundamentais con-
flitos para a “Interculturalidade Critica” (WALSH, 2007), perseguida
por todos e base para a sustentagdo tedrico-metodologico que sustentam
a “formacdo-acao-intercultural”, portanto, articulagdo em todas as acgodes
pela pesquisa-ensino-extensao.

Essa referéncia aliada aos estudos de Grando (2019, p. 19) nos orienta
a acdo intencional para que a pratica pedagogica promova as fissuras fun-
damentais nas relagdes naturalizadas pelo racismo e colonialidade e possa,
assim: “[...] promover a descentralizacdo das relagdes autoritarias e hierar-
quizadas que colocam pessoas com diferentes experiéncias como desiguais
e inferiorizadas — como a relagdo professor-aluno [...]. A formacgdo visa
[...] possibilitar a construgdo coletiva e individual de identidades”.

Neste movimento de aprendizagens significativas, e diante do “Diagnés-
tico Basico” do Projeto ASIE, envolvemos reflexdes relevantes para desenca-
dear agdes formativas que dao visibilidade e materialidade ao reconhecimento,
fortalecimento e valorizagao das linguas indigenas que sao sistematizadas
nos livros que vao para cada escola indigena do proprio povo que participou
ativamente com pesquisas e elaboracdo autdnoma dos textos e atividades que
agora passam a ser material pedagogico presente nas escolas, nas maos das
criangas e suas familias, além dos jovens e adultos do EJA.

Essa acdo vai ao encontro do que propdem os documentos e legisla-
¢oes da Educagdo Indigena, e, especialmente, as demandas do “Diagnostico
Baésico” apresentadas pelos proprios professores-pesquisadores indigenas e
comunidades participantes da ASIE-Rede UFMT:

Falta de material didatico na lingua materna; maior forma¢do para atuar
nos anos iniciais; ampliar o conhecimento dos professores que requerem
habilidade para o ensino das criangas; estudo dos teoricos que discutem
sobre as aprendizagens das criangas, as dificuldades dos professores da terra
Indigena Tirecatinga e que ndo tém livros para trabalhar a lingua materna;
falta de material didatico na lingua materna; os livros ndo sdo bororo, ndo
sabem escrever na lingua materna, mais conhecimento para a alfabetizagdo,
saber fazer um bom planejamento; dificuldade em falar a lingua; formagdo
avangada para ensinar as séries conforme o material diddtico, formacdo
para, a partir dos nossos saberes e conhecimentos tradicionais, ensinar;
planejamento para a alfabetizagdo; formagdo para atuar nas séries iniciais
(DUNCK-CINTRA; MIRANDA; SANTANA, 2019, p. 57).

16 Foram produzidos nesta dindmica com a mediagao/coordenadora do Coeduc no PPGE/UFMT, contando com
pesquisadores indigenas vinculados ao Projeto ASIE, Ms. Félix Adugoenau (Boe Bororo) e Msa. Darlene
Taukane (Kura-Bakairi), nove volumes, sendo oito especificos para os povos do Polo Cuiaba, como nos referimos
anteriormente, sendo que todos distribuidos para as respectivas escolas indigenas e disponiveis em formato
de pdf “Colecé@o ASIE”: https://www.coeducufmt.org/saberes-ind%C3%ADgenas. Acesso em: 20 abr. 2022.
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No relato dos professores Bororo (autodenominagao Boe), apresentam a
problematica que expdem o cruel processo de produ¢ao de materiais “didaticos”
feitos por ndo indigenas, que impactam pela “tradugdo”, diretamente as dimensoes
epistémicas — cosmologicas, espirituais, sociais, ambientais e fundamentalmente
nas educagdes do ser, do sentir ¢ do viver. No ASIE do Polo Cuiaba, muitos confli-
tos foram desnudados com os textos trazidos e produzidos pelos professores-pes-
quisadores indigenas quando as referéncias eram na lingua (portugués ou na lingua
“materna”, pois ndo eram mais originaria) descrita por religiosos, antropdlogos
ou linguistas de periodos naturalizados nas ciéncias eurocéntricas/colonialidade.

Quadro 1 — Relato dos Professores cursistas do Povo Bororo/Piebaga

Assim como outros povos, ao Povo Boe também foi ensinada a Lingua Portuguesa através da identificagéo de objetos,
por gestos e prondncias repetidas. Os ancides da comunidade também falam [...] alguns parentes terem passado por
essa repressao da sua lingua materna e seus rituais. Quando comegaram a frequentar escolas foram obrigados a falar
a Lingua Portuguesa e passavam até mesmo por castigos [...]. Antigamente era falada somente a lingua materna, nos
dias atuais é falado mais a Lingua Portuguesa. Com essa mistura teve influéncia até mesmo na alimentagao do Povo
Boe. Antes era consumido somente alimentos da natureza, hoje consomem mais alimentos industrializados do ndo
indio. Os ancides acham importante ter o conhecimento das duas culturas, mas preservando seus alimentos e sua
Lingua Materna, colocam também, como os n&o indios foram invadindo suas terras e sua cultura. O indio ndo deve ter
somente um sobrenome indigena e sim mostrar que é um indio falando a lingua em comunidade, em casa e fora dela.

Fonte: “Diagnéstico Basico” (SILVA, 2020, p. 70).

No Territorio de Meruri por mais de um século, a “escola da missao” foi o
lugar de poder da colonialidade que “traduziu” a cultura e a lingua!’, impondo
educagdes e disciplinas aos corpos desde crianga com rituais e professores que
substituiram ancides e especialmente, desqualificaram o lugar de autoridade do
saber/ser da mulher, nesta sociedade matriarcal e matrilinear. A imposigao da
lingua e dos rituais atravessam a escola e rouba o lugar privilegiado dos corpos
que aprendem na transmissao pela lingua viva que educam os corpos na aldeia.

O caso apresentado visa evidenciar que esta realidade perpassa outros
povos também mais recentemente contatados, os livros “sobre nds” sao pro-
dutos de “tradugdes”™ epistémicas-religiosas-culturais-académicas, que se
transformam em imensos desafios, para além das faltas de formacdes e de
material didatico para o ensino na escola, roubam aos direitos constitucionais.

Tendo isso como referéncia, o trabalho depois das formagdes com a equipe
do Geempa, os pesquisadores-professores alfabetizadores, experimentaram

17 S&o muitos os povos que sdo subsidiados nas escolas indigenas pelos “livros” feitos por missionarios com a
preocupagao de auxiliar na “tradugao” epistémica da cultura e da lingua. Entre os Boe s@o muitos os livros
“disponibilizados”, inclusive na lingua que os professores ja ndo mais conhecem. Esse conflito € evidenciado
quando em 2019 muitos professores pesquisaram nos livros as “memédrias” do povo. Os titulos a seguir
expdem a complexidade vivenciada pelos professores no cotidiano: Boe Eno Bakaru: lendas bororo. Campo
Grande: Missao Salesiana de Mato Grosso, 1983. Boe Enogiegidae Barege Eie — Classificagdo Bororo dos
Bichos. Elaborados pelo ancido da tribo Antonio Kanajé e Méario Bordignon. Campo Grande: MSMT, 1988.
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diferentes materiais didaticos, indo e vindo em dialogo com as formadoras, ¢
em 2019, passam a criar seus proprios materiais com levantamento de textos a
partir de cada aldeia. Trazemos como exemplo, considerando a problematizagao
acima, o recorte do trabalho do “grupo-pesquisador” na “formagao-acao-inter-
cultural” (GRANDO, 2019) com os 36 pesquisadores-professores-autores do
livro organizado pelo pesquisador boe do Projeto ASIE e mestrando do Coe-
duc/PPGE, Félix Rondon Adugoenau, publicado como volume 1 da Cole¢do
Acdo Saberes Indigenas na Escola: Boe Erudu Iware Jiboe, lage, “Boe Erudu
Iwadu Eda Bai” Kaedu Bapera: Agao Saberes Indigenas na Escola — ASIE,
“0) Maragodae Keje Bapera Reo” (ADUGOENAU, 2019).

Na aldeia Piebaga a coordenadora relatou como revitalizaram a lingua boe
na aldeia a partir da escola. Ela, vendo que havia muitas criangas e jovens que
pela convivéncia com os vizinhos do assentamento ao lado, somente conhecerem
o portugués, conversou com a comunidade e decidiu que na escola s6 poderiam
conversar na lingua. Em pouco tempo, professora e crianga passaram a buscar
falantes e aprenderam a falar, mesmo os filhos de pai ndo bororo morador da
aldeia. E, por isso, estavam trabalhando na producao do livro do ASIE.

Em Meruri, a escola ja estava sendo administrada pelos proprios boe,
embora a maioria falante s6 do portugués. Na visita formativa, buscamos as
experiéncias e fomentamos desafios, e dois exemplos sdo muito ricos: a) duas
professoras-alfabetizadoras que participaram da formac¢ao do Geempa, realiza-
ram pesquisa com auxilio de colegas sobre as frutas do bioma do Territorio, o
Cerrado. Fizeram 35 belissimos desenhos que foram trabalhados com os nomes
das frutas em portugués e pensavam e fazer a traducdo para o bororo. O resultado
do desafio se tornou no livro, 18 paginas (p. 29-47) de textos sobre as frutas
ilustradas s6 em bororo. Essas mesmas pesquisadoras, haviam feito dobraduras
de animais conhecidos pelas criangas que também usaram as palavras e para
ensinar as cores. No “conhecimento” das cores, o desafio foi buscar textos da
oralidade (cantos, dangas, narrativas miticas, historias das memorias dos ancides
etc.) para a transposicao pedagogica.

O resultado veio das vivéncias do pesquisador-professor Félix Adugoenau na
Aldeia Tadarimana. Ele fez campo com entrevistas/conversas com varios ancioes
e ancids e viveu no corpo o Funeral sem a traducao cristianizada de Meruri. No
Funeral, mais longo e importante ritual boe, sdo vivenciados saberes e praticas que
amalgamam os mundos complexos dos humanos e nao humanos, dos vivos e dos
nao vivos e educam nos corpos-boe aprendizagens que so a lingua originaria pode
transmitir'®. Das vivéncias dos cantos e comparando as narrativas dos ancides com
a dos missionarios que conhecia, trouxe um canto sobre o milho, ndo sagrado, que
pode ser cantado por crianga, meninos € meninas, para trabalhar as cores. Nesta

18  S&o muitos os cantos que atravessam o Funeral, de onde participam todos, no minimo nos trés dias mais
intensos, mas pode durar meses, conforme as fungdes e atividades que ainda podem realizar, considerando
0s contextos socio-histdricos e ambientais com as delimitagdes territoriais atuais.
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proposic¢ao, sdo contadas as historias milenares do povo que conhecia e usava os
milhos preto, vermelho, azul, verde e outros, e assim, o texto ndo ¢ mais uma tra-
ducdo da lingua, como apresenta a nota de Félix Aduboenau para ser usado como
livro escrito por 36 boe de 5 contextos diferentes, de 3 dos 4 territorios atuais:

Quadro 1 — Apresentacgao do I texto do livro com traducio decolonial boe

Titulo da chamada com a imagem do milho vermelho: Kuiada BOE EWADARU KEJEWUGE ATUGO-BOE: Jaoboe erudu
iware jiboe kuiada eei “Kuiada Paru” keje

Titulo da letra do canto/texto: Kuiada Paru — Verséo Kuiaru, 2005

Nota: Na Enciclopédia Bororo, v. lll, Parte 2, no lugar das expressdes amo tuwaia e amo roria, traz: amoto uia (a tua
cova na terra) e amoto ororia (a tua cobertura de terra), expressdes estas que descrevem a histéria do milho quando
é plantado na sua cova e quando, ja crescido, recebe a cobertura de terra no pé, para se desenvolver melhor. J&, na
versao de Kuiaru, aparece mais a importancia do campo plantado de milho de (uwaia) (ADUGOENAU, 2019, p. 16-18).

Fonte: Adugoenau (2019, p. 16-18).

Com isso, concluimos que ¢ possivel e urgente, promover formagoes
que assumem a pesquisa-acao como principio para promover reflexdes mais
aprofundadas sobre os processos formativos que visam superar a historica
relagdo de submissdo, como nos aponta Walsh (2007), a “Interculturalidade
Critica” como um compromisso para promover agdes, cujas fungdes “peda-
gbgica/politica” e “politica/pedagogica” possam se contrapor € confrontar
os ideais colonialistas e fomentar posturas criticas que garantam a formagao
consciente de educadores/professores nas relagdes entre o eu € o outro, pois
esta ¢ imbricada com a condi¢do sociolinguistica e historico cultural, mas
também e principalmente, vinculada as lutas pela terra, ou seja, pelo “bem
viver” nas territorialidades que garante a vida coletiva com sustentabilidade.

3. Algumas consideracoes

Neste texto, pautamos a perspectiva decolonial para os estranhamentos e
aproximagoes das experiéncias formativas de professores indigenas, conside-
rando a pesquisa-agao como metodologia para aprofundar nossa perspectiva
decolonial e concepgao de “formagdo-agdo-intercultural” (GRANDO, 2019),
pois nela reconhecemos que todos aprendem e ensinam como pesquisadores.
Somos corpos diversos em didlogo intercultural que desnaturalizam as per-
cepegdes equivocadas do pensar, sentir e agir da colonialidade e do racismo,
posturas incapazes de se reconhecer na diferenca e com outras epistemolo-
gias que garantem outros saberes visibilizados nas produgdes de materiais
didaticos especificos para escolas indigenas assumidas no Projeto ASIE em
Mato Grosso (Rede UFMT) e no Amazonas (Rede Norte).

Neste texto de didlogo entre realidades diferentes e complexas, mas ambas
com evidéncias da historia de exclusdo e desqualificacdo das epistemologias
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e linguas indigenas, que marcaram a invisibilidade dos corpos amerindios
no Brasil multiétnico e multilingue, trazemos saberes dos fazeres de agdes
formativas exitosas no desvelamento destas realidades e para o fortalecimento
das linguas indigenas, como propde a Unesco para a Década das Linguas
Indigenas — 2022 a 2032.

As formagdes-acdes-interculturais que descrevemos, materializam o
processo de producdo de materiais didaticos relacionados as linguas origi-
narias assumidos pela mediacdo de duas RIES. Os exemplos do trabalho de
campo para a sistematizacao das producdes didaticas no Projeto ASIE das
Redes UFMT (UFMT-Unemat-IFMT-UFR) e Norte (UFAM-IFAM-UEPA),
evidenciam esse compromisso, mas também, denunciam o descaso com os
corpos indigenas nas universidades e nas escolas das cidades e dos direitos
a educagdo especifica dos povos indigenas que nao consideram as historicas
exclusdes vividas cotidianamente.

Das discussdes sobre a produgdo da “Colecao Saberes Indigenas na
Escola” da Rede UFMT, concluimos que os produzidos por missiondrios ou
pesquisadores estrangeiros ao grupo, mesmo na sua lingua “materna” nao
expressam a verdade do povo bororo, como apontavam os professores desde
o primeiro diagndstico, mesmo que 0s buscassem como apoio para o trabalho
pedagdgico com a “cultura e lingua”, ndo se reconheciam neles, ao contrario,
se confrontavam com a historia de exclusdo. E assim que acreditamos que a
defesa da lingua e seu fortalecimento deve estar atrelado a formagao-agao-
-intercultural cuja mediacao se reconhece na “interculturalidade critica” de
Walsh (2007).

Nosso recorte considera o processo formativo que viabilizou o trabalho
autoral dos pesquisadores indigenas nas aldeias e respectivos territorios,
viabilizando a producdo de materiais didaticos especificos que atendem aos
objetivos propostos para a Década Internacional das Linguas Indigenas.
Como evidenciam as a¢des conjuntas das RIE’s atendem ao que expressam os
documentos da Unesco para a delimitagdo da década, pois esta visa “garantir
o direito dos povos indigenas de preservar, revitalizar e promover suas lin-
guas, e integrar aspectos da diversidade linguistica e do multilinguismo nos
esfor¢os de desenvolvimento sustentavel”, o que implica no desenvolvimento
de politicas que estimulem o “uso, preservagao revitalizagdo e promogao de
linguas indigenas” (UNESCO, 2022).
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1. Consideracgoes iniciais

Neste artigo discutimos a producao de pesquisas desenvolvidas no con-
texto do Programa de P6s-Graduacao em Educagdo (PPGE) do Instituto de
Educacao (IE), da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), na linha
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Comunicacao na Educagdo (L&Tece) pelas trés primeiras autoras, € no contexto
do Programa de P6s-Graduagao em Educagao do Centro de Ciéncias da Edu-
cacdo, da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) pela quarta autora.

A tematica dos estudos se deu a partir do doutoramento da primeira
autora, realizada na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) sob a
orientacdo da quarta autora e que resultou na tese Ondas em Ressondncia:
Letramentos Digitais de Estudantes na Universidade Aberta de Portugal
(SOUZA, 2016). A continuidade das pesquisas, tanto do ponto de vista do
aprofundamento da teméatica quanto da parceria institucional, reverberou em
produgdes cientificas conjuntas e orientagdes da dissertacdo de mestrado da
terceira e quarta autoras, dentre outras produgoes com orientandas de mestrado
e, mais recentemente, de doutorado.

As pesquisas iniciadas no ano de 2017 se deram no ambito do projeto
Cibercultura, Educagdo Online e Letramentos Digitais: Desdobramentos nos
Processos de Formacgao, registrado na Pro-Reitoria de Pesquisa (PROPeq/
UFMT) — 363/2017-2019, com o objetivo de investigar processos formativos
em cursos de graduagao com o uso de tecnologias digitais em rede na educa-
¢do on-line com Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) para conhecer
os modos de implementagao de disciplinas e/ou modulos on-line, acompa-
nhamento, avaliagdo e aprendizagens que contribuissem com os letramentos
digitais de professores e estudantes.

Com o desenvolvimento dos estudos do pos-doutoramento na Universi-
dade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), ampliamos o interesse para
os estudos de ativismos, protagonismos e autorias de mulheres em Processos
Formativos, Praticas Sociais e Ciberfeministas em Contextos Plurais: Mul-
tiletramentos Criticos e Implicagoes na Educag¢do (Presencial e On-line),
Propeq/UFMT 160/2021-2023, visando compreender de que modo processos
formativos e praticas no ciberespaco, na universidade e na escola de educagao
basica dialogam com os ciberativismos de mulheres e podem contribuir para
desenvolver multiletramentos criticos em docentes e estudantes na educacao.

A metodologia usada nos projetos citados € a pesquisa-formagao na ciber-
cultura (Santos, 2014), com inspiragao na multirreferencialidade (ARDOINO,
1998). A pesquisa-formacao na cibercultura favorece a autoformagao por um
processo coletivo e dialdgico, levando em conta a hibridiza¢do de artefatos
tecnologicos, as experiéncias em multiplos contextos e os sujeitos que for-
mam e se formam mutuamente (SANTOS, 2014). Nesse processo, € possivel
“vivenciar, compreender e interpretar, estando do ‘lado de dentro’ da manifes-
tacdo do fenomeno, criando e recriando a empiria e a teoria” (SANTOS, 2014,
p. 100). A multirreferencialidade, por sua vez, favorece olhares e pontos de
vistas diferentes, sob as acdes e praticas situadas no tempo histérico e social
(BARBOSA, 1998, 2008). Os sujeitos da pesquisa, a partir de Certeau (1994),
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sdo praticantes culturais, sujeitos que vivenciam o cotidiano da cultura con-
temporanea mediada pelo digital em rede e, a0 mesmo tempo, sob o olhar de
Ardoino (1998), sdo sujeitos da praxis, pois os saberes que eles gestam estao
articulados na pluralidade das suas construgdes.

As pesquisas desenvolvidas tém as preocupagdes de: a) compreender os
fenomenos da cibercultura por meio dos estudos tedricos; b) compreender os
fendmenos emergentes por meio das nossas praticas sociais na cibercultura;
b) compreender os fendmenos da cibercultura com a nossa participacdo em
atividades formativas; c¢) produzir dados empiricos com os fendmenos em
contexto; d) planejar e desenvolver dispositivos de pesquisa-formagao com
0s sujeitos em contextos plurais; e) registrar, descrever, interpretar e analisar
os fendmenos produzidos em um contexto € em um continuum; f) produzir,
divulgar e publicar relatorios com os resultados no decorrer do desenvolvi-
mento das pesquisas.

A integragdo de membros, docentes de universidades, professores da
educacdo basica e pesquisadores de mestrado e doutorado se da mediante a
apresentacao de subprojetos de pesquisa em aderéncia aos €ixos propostos:

a) FEixo 1: experiéncias formativas e praticas educativas (universidade)
desenvolvidas por docentes e estudantes com tecnologias digitais
que mobilizem multiletramentos;

b) Eixo 2: experiéncias formativas e praticas educativas (escola de
educagdo basica) desenvolvidas por docentes e estudantes com tec-
nologias digitais que mobilizem multiletramentos;

¢) Eixo 3: experiéncias e praticas desenvolvidas por mulheres (ciber)
feministas e por comunidades ativistas no ciberespago (redes sociais,
como YouTube, Facebook, Instagram, Twitter etc.) que mobili-
zem multiletramentos.

As pesquisas dialogam entre si € com o uso de tecnologias digitais nos
processos de formacgao visando ao desenvolvimento de multiletramentos e
transitando pelo uso de artefatos digitais, como AVAs, YouTube, WhatsApp,
Instagram, jogos digitais e outros. Com os estudos realizados, ampliamos
compreensdes acerca dos temas em estudo e, gradativamente, construimos
um referencial tedrico e metodoldgico para apoiar processos de formagao e
praticas na educagao superior e basica, resultando em organizagao de livros,
artigos cientificos e capitulos de livros, bem como agdes de formagdo por
meio de seminarios tematicos e cursos de extensao’.

5 Algumas destas atividades desenvolvidas durante a pandemia s&o: Seminario Temético Ciberfeminismos Plurais
e Multiletramentos Criticos em Tempos de Pandemia, agosto de 2021, para estudantes do PPGE/UFMT e
comunidade externa (www.seminariotematicoletece.com.br); Curso de Extenséo (Ciber)Ativismos e Lugares de
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A pesquisa apresentada pela quarta autora investiga metodologias e praticas
pedagdgicas inovadoras para a produgao e aplicagdo do Game Comenius em
situagdes de aprendizagem que levem a formacao de professores de todos os
niveis de ensino e de estudantes de licenciatura com, sobre e através das midias
(CRUZ, 2021). O estudo ¢ realizado na perspectiva da midia-educagdo, visando
educar com os meios (perspectiva instrumental), sobre os meios (perspectiva
critica) e através dos meios (perspectiva expressivo-produtiva) (CRUZ; RAMOS,
2021). O entrelagcamento entre midia e educagdo “com, sobre e através” esta na
base das atividades realizadas durante as formacdes por meio de oficinas e/ou
eventos de letramentos midiaticos e digitais que oportunizam a construgao cole-
tiva de saberes, andlise da realidade, confrontacdo e intercambio de experiéncias
(CANDAU, 1999).

Os encontros com pares no doutoramento, poés-doutoramento e orientagdes
de estudantes no PPGE/UFMT foram marcados por acontecimentos que, para
Macedo (2016), sdo experiéncias profundas de sentidos, de construgao de conhe-
cimentos pensados na experiéncia de formagao. Na acepcao de Macedo (2016),
0 acontecimento € emergéncia e encontro, como experiéncia de alteridade, de
sentido-vivido, evento fecundo e atitude etnografica no processo de viver-sentir-
-pesquisar e construir conhecimentos. Estes encontros entre pesquisadores e 0s
fenomenos emergentes na cibercultura e no ciberespago nos possibilitam ensinar
e aprender enquanto pesquisamos e ainda oportunizam a apropriacao de novos
conhecimentos e sentidos que dialogam entre si e com outras pesquisas académi-
cas, bem como as praticas de formagdo de professores e curriculares no Ensino
Superior e na educaco basica, em que multiletramentos criticos sdo mobilizados.

Uma parte do conjunto de tessituras produzidas neste encontro entre pes-
quisadoras ¢ o que discutimos neste artigo, que esta organizado em cinco partes:
consideragdes iniciais; os letramentos digitais em narrativas de estudantes de
pedagogia EaD; as narrativas transmidia e apropriagdes de letramentos digitais e
literarios por criangas: contribuigdes para as praticas pedagdgicas de professores
e pesquisas académicas; o potencial pedagogico dos jogos digitais na formagao
para as midias: o caso do Game Comenius; ¢ as consideracdes finais.

2. Letramentos digitais em narrativas de estudantes de Pedagogia EaD

A dissertagdao de mestrado intitulada Letramentos Digitais em Narra-
tivas de Estudantes de Licenciatura em Pedagogia EaD (SILVA, 2020),

Existéncia Social: Vozes Plurais no Combate a Violéncia Contra a Mulher, de dezembro de 2021 a fevereiro de
2022, SIEx UFMT n° 171120211338181896, para estudantes de Pedagogia EaD e comunidade externa (https://
setec.ufmt.br/ava/graduacao-ead/course/view.php?id=272); Canal no YouTube: EMCIP em Rede (https://www.
youtube.com/channel/UCI59uKYtkzmhd1-h6gS0XSQ/videos) para armazenar os videos produzidos nos estudos
nas agdes formativas e nos estudos livres Quintas Feministas, iniciado em abril de 2022 e em andamento, para
desenvolver estudos tedricos (obras) com estudantes de pos-graduacéo que tenham pesquisas afins.
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desenvolvida no contexto do projeto citado, teve como objetivo compreender
0s usos € as apropriacdes com tecnologias digitais por estudantes do curso
de Pedagogia EaD e problematiza-los como letramentos digitais em uma
perspectiva social e abordagem critica.

Os letramentos digitais foram compreendidos no estudo levando em
conta as mudangas sociais e culturais, assim, em Buzato (2009, p. 16), ao
considerar que “ha diferentes letramentos digitais praticados pra finalidades
diferentes em contextos diferentes”, ou seja, sdo conhecimentos e habilidades
de que os sujeitos necessitam na cultura digital para o seu desenvolvimento
politico, ético, social e critico. Consideramos também a perspectiva social e
a abordagem critica propostas por Street (2014) associadas aos usos sociais
do digital em rede e suas linguagens, sempre em movimento, no contexto
socio-historico-cultural contemporaneo.

Santos (2014) destaca que formar € viver a experiéncia no processo
formativo, assim, as narrativas dos estudantes do curso de Licenciatura em
Pedagogia, na modalidade a distancia da Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT), turma 2017/1, polo de Juara, MT, produzidas na interface Envio de
Arquivo e na interface Blog, no AVA do curso, foram analisadas, revelando a
apropriacao de algumas dimensdes dos letramentos digitais.

As interfaces de busca citadas pelos estudantes foram o Google Acadé-
mico e o YouTube, como destaca M.A.: “antes de ingressar na faculdade, eu
sempre utilizei o Google para fazer as pesquisas, com o decorrer do tempo,
aprendi a utilizar outras maneiras de pesquisar, hoje utilizo muito o Google
Académico e o YouTube para fazer as atividades da faculdade”. O uso de redes
sociais integradas ao AVA utilizado no curso foi mencionado na narrativa de
T.M.T., para a qual isso possibilitou o compartilhamento de “contetido em
texto, audio, video e imagem”.

As dimensdes dos letramentos digitais observadas nas narrativas dos estudan-
tes na interface Envio de Arquivo foram: funcional (técnico-operacional) — das
tecnologias digitais, operacdes simples de manuseio tecnologico (ligar, desligar,
digitar, salvar); comunicacional — habilidades de se comunicar on-line (uso de
celular, AVA); informacional — habilidades de localizar, selecionar, avaliar e
compartilhar informagdes diversas na internet; e social — uso das redes sociais
WhatsApp, Facebook, Instagram e Snapchat para interagir com as pessoas.

Com estes dados, organizamos cinco roteiros, os quais foram disparado-
res para a continuidade das narrativas produzidas na interface Blog do AVA.
Os roteiros contemplaram: o uso de interfaces do AVA; outros meios e pla-
taformas usados para a comunicagao; modos de localizar, selecionar, avaliar
e compartilhar informagdes na internet; novas apropriagdes de tecnologias
digitais; e outros itinerarios cotidianos com o uso de tecnologias digitais em
praticas sociais.
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Imagem 1 — Apropriacdes que emergiram nas narrativas dos estudantes

Fake News Comunicagdo Linguagens
ubiqua multimodais

Fonte: Elaborado com base em Silva (2020).

Dentre as apropriagdes que emergiram nas narrativas dos estudantes
na interface Blog, além das mencionadas acima, surgiram as Fake News
na narrativa de L.L.D., em que a estudante faz destaque a checagem da
veracidade das informacdes que circulam na internet e nas redes sociais
como um fenémeno que surge no bojo da cultura digital e requer criticidade
e dominio de habilidades para identificar se a informacdo ¢ verdadeira
e, somente apos analise e avaliacdo, fazer uso dela ou compartilhar com
outras pessoas.

A narrativa da estudante N.R.R. aponta para a comunicagao ubiqua
quando diz “essas tecnologias ajudam muito no curso de Pedagogia, quando
precisamos acessar a plataforma [...] fazemos isso de onde estamos ¢ a qual-
quer momento”, referindo-se ao rompimento da nog¢ao de espago e de tempo
e as possibilidades formativas que a modalidade EaD com o uso das tecnolo-
gias digitais conectadas a internet possibilitam. A plasticidade e a fluidez da
interface digital possibilitam grande circulagdo de informacdes, bem como a
mediacdo de dispositivos moveis, favorecendo a comunicagao ubiqua (SAN-
TAELLA, 2013).

A linguagem multimodal apareceu em uma imagem trazida pela estudante
S.F.C., em que uma composi¢ao textual transcende as palavras, utilizando-se
de linguagens para além da verbal escrita, o que nos remete aos letramentos
digitais desenvolvidos com o uso social cotidiano do digital em rede e em
um continuum pela vida.

A estudante S.J.C.C. destaca o uso de games ¢ a relacdo destes com as
interagdes, aprendizagens e apropriagdes entre diferentes geragdes, como
“nativos digitais” e “imigrantes digitais” (PRENSKY, 2001). Para Miiller e
Cruz (2015), as midias eletronicas, como os games, fazem parte da vida das
criangas e dos jovens e estdo acessiveis em multiplataformas. Nesse sentido,
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as autoras defendem a insercdo deles no curriculo escolar. Santaella (2013)
também destaca os games como motivadores do processo de ensino-apren-
dizagem na cultura digital.

Do ponto de vista dos letramentos digitais, as dimensdes funcional, infor-
macional, comunicacional, linguistica e social foram mobilizadas nos proces-
sos formativos com o uso de tecnologias digitais no curso, pois emergiram
nas narrativas das estudantes. As mudangas ocorridas com a cultura digital,
conforme Santaella (2013), com as linguagens fluidas e complexas, que se
multiplicam, desdobram-se e se hibridizam em combinagdes e transformacdes
infinitas, influenciam o movimento da cultura contemporanea em todas as
dimensdes da nossa vida.

Nesse contexto, a pesquisa trouxe as potencialidades das praticas for-
mativas no Ensino Superior com o uso de tecnologias digitais, relevando o
papel fundamental da universidade nesse processo, no sentido de potencializar
a imersao dos estudantes em praticas educativas e sociais que possibilitem
a apropriagdo de diversos letramentos, os quais sdo imprescindiveis para a
atuagdo dos sujeitos na cultura digital.

3. Narrativas transmidia e apropriacées de letramentos digitais e
literarios por criancas: contribuicoes para as praticas pedagogicas
de professores e pesquisas académicas

A dissertacao de mestrado intitulada Narrativas Transmidias e Apropria-
¢oes de Letramentos Digitais e Literarios por Criangas: Contribui¢oes Para
as Praticas Pedagogicas de Professores e Pesquisas Académicas, também
desenvolvida no contexto do projeto citado, teve como objetivo compreender
as apropriagdes de letramentos digitais e literarios mobilizadas em narrativas
transmidia pelas criangas, de modo a refletir sobre as contribui¢des dessas
apropriacdes para as praticas pedagogicas literarias de professores e pesqui-
sas académicas.

Os “diversos espacos digitais e/ou fisicos que, em conjunto, apresentam
possibilidades de formagao descentralizada aos participantes” (PAULA, 2021,
p. 33) possibilitam que docentes, pesquisadores e discentes, em um movi-
mento dialogico, formem e se formem como coautores durante o processo.
Essa interacdo cria rastros de aprendizagens, que sdo invengoes coletivas,
pensadas e imbricadas nas itinerancias de vida, formacao e docéncia. Esse
conjunto de materiais produzidos ¢ ‘dispositivo’ de pesquisa-formacao, nog¢ao
referenciada em Ardoino (2003), entendida como um conjunto de espagos
fisicos e digitais de aprendizagem, tecnologias digitais em rede e estratégias



166

para conhecer, formar e ensinar ao mesmo tempo, materializados no desenho
didatico da pesquisa.

O contexto pandémico da covid-19 atravessou a pesquisa devido a suspen-
sao das aulas presenciais. O campo de produgdo de dados foi o WhatsApp, e
a docéncia on-line foi desenvolvida com trés criancas de uma turma do 4° ano
do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica municipal de Educacao
(SME) de Cuiaba, Mato Grosso. O WhatsApp se constituiu como interface de
comunicagdo, espago de socializa¢do e produgao de sentidos pelas criangas e
como diario on-line da professora/pesquisadora. Por meio das escritas neste
diario, pudemos organizar as apropriagdes e aprendizagens que entendemos
como dimensdes dos letramentos digitais e literarios mobilizadas pelas criangas.

O desenho didatico da pesquisa-formagao contou com um mapeamento
de canais literarios na rede social YouTube e, a partir deles, planejamos as
praticas literarias e seus processos em ambientes digitais e suas configuragdes
metodologicas: apreciagdo literaria, socializacdo da leitura, dramatizagao,
reelaboragdo e intertextualidades e extrapolacdo, bem como os elementos
que inspiraram a materializa¢do da transmidiac¢ao da narrativa O mundo no
Black Power de Tayo, de Kiusam de Oliveira, para outros géneros textuais.

As quatro etapas do letramento literario proposto por Cosson (2019):
motivagdo, introducao, leitura e interpretagdo, foram por nos tomadas para
o engajamento ¢ a resolugdo de problema pelas criangas. Na leitura litera-
ria, a imersdo na tematica, as informagdes sobre a autora, a interpretacao e
a extrapolacdo da narrativa materializaram-se em compreensoes ¢ relacdes
pelas criancas que, com a orientacao da professora/pesquisadora, realizaram
a transmidiacdo literaria para os géneros textuais: historia em quadrinho (HQ)
no Coémica; memes dos personagens com o aplicativo PhotoGrid; e animagao
com o uso do TikTok, os quais foram compartilhados no grupo de WhatsApp
chamado Literatura Digital.

As produgdes das historias em quadrinho e dos meme das trés criancas
trouxeram cenarios e situacdes diferentes da narrativa inicial. Percebemos que
a linguagem utilizada por elas em suas vivéncias cotidianas e no uso de redes
sociais foi transposta por meio dos recursos visuais escolhidos, como as cores
e a sonoridade do texto, ja o entusiasmo, a alegria, a cor da pele e os cabelos
crespos da personagem Tayd foram mantidos. Nas produgdes no TikTok, a
extrapolacao da historia foi realizada por meio de videos produzidos por nos,
identificando os personagens e a relagdo com a narrativa inicial. As criangas
mantiveram os vinculos das personagens, relacionando-os com as experién-
cias vivenciadas na pandemia e as novas maneiras de se comunicar com seus
pares. A transmidiag@o da obra literaria mobilizou nas criangas os letramentos
digitais e literarios que sinteticamente apresentamos no quadro a seguir:

izacao

I

12

impressio e/ou comerci

Editora CRYV - Proibida a



lizagao

12

Editora CRYV - Proibida a impressio e/ou comerc

CRIANCAS, LINGUAGENS E LUDICIDADE: caminhos e modos de caminhar

167

Quadro 1 — Dimensoes dos letramentos digitais e literarios apropriados pelas
criancas na transmidiacio da obra O Mundo no Black Power de Tayo

Dimensoes dos letramentos

Conceituagdes

Interpretativa

“[...] conjunto de agdes que envolvem leitura, pesquisa e compreensdes
significativas das obras literarias” (PAULA, 2021, p. 134).

Atribuicdo de sentidos

“[--.] produtos materiais das manifestagdes e significados elaborados
com base nas narrativas literarias, como desenhos, brincadeiras,

Literarios audios, contagdo de histdria e encenagdes teatrais (PAULA, 2021, p.
134).
“[...] diversas manifestagdes criadas e reelaboradas, com base nas
Ressignificag@o de sentidos | obras literarias diferentes interpretaces e sentidos que extrapolam as
histérias presentes na narrativa base” (PAULA, 2021, p. 134).
“Conhecimentos basicos para acessar dispositivos e interfaces digitais,
. . navegar em ambientes hipertextuais, identificar, selecionar e avaliar
Técnico-operacional e . - ) " )
Informacional informagdes por meio de motores de busca para verificar a qualidade
e pertinéncia das informagdes e poder interpreta-las e elaborar
conhecimentos” (SOUZA, 2016).
SMS
Digitais f.oma! r:o uso das midias “Conjunto de saberes que engendram habilidades sociais e
Slgg::s 10 interpessoais para produgdo de géneros textuais em aplicativos
Multimodal no celular, fazendo uso de seus multiplos recursos e interfaces,
L apreendidos por meio da socializagdo com os pares para se comunicar
Redes sociais . . A,
Interagao em redes sociais e utilizar suas regras de convivéncia” (PAULA, 2021;
< SOUZA, 2016).
Colaboragéo
Intercultural
“[...] préticas pedagogicas digitais que envolvem reflexdes sobre os
Racial Racial critico seguintes elementos: raga, aspectos culturais, sociais, econdmicos e

politicos” (PAULA, 2021, p. 116).

Fonte: Elaborado com base em Paula (2021) e Souza (2016).

Nessas dimensoes, as criangas se apropriaram de diversas habilidades por
meio da ampliagdo do universo ficcional e de novas experiéncias das personagens
sem alterar a esséncia da narrativa inicial, evidenciando elementos representativos
do pertencimento a cultura negra com produgao de contradiscursos, materiais,
sentidos e reflexdes sobre relagdes sociais estruturadas em nossa sociedade como
sexismo e racismo.

Como resultado, nomeamos a dimensao transmidia dos letramentos digitais
e literarios como a convergéncia de multiplas linguagens e habilidades digitais e
literarias que sdo apropriadas processualmente para contemplar a interpretagao,
compreensao e ressignificagdo de uma narrativa base tendo como finalidade diver-
sas extrapolagdes possiveis.
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4. O potencial pedagogico dos jogos digitais na formacao para as
midias: o caso do Game Comenius®

O Game Comenius € proposto como um jogo educativo (mesmo conside-
rando que todos os jogos educam) por ter como objetivo ludico apresentar como
desafios as situacdes possiveis de uma sala de aula real em uma mecéanica de
tomada de decisdes. Nesse formato, pode ser trabalhado como midia principal
ou como parte de atividades de gamificagdo, permitindo tanto ser jogado em seu
ciclo completo, com comego, meio e fim, quanto permitindo a customizagao
de diversos elementos ¢ a criacdo de missdes, bem como uma bricolagem de
jogos criados por outros jogadores, adaptados ao contexto que o jogador quiser
experimentar nos diferentes niveis de ensino e conteudos curriculares.

Nos trés modulos digitais e nas versdes analdgicas ou customizaveis do
Game Comenius, o jogador planeja como vai ministrar suas aulas, escolhendo
ou criando sequéncias didaticas com seus elementos componentes (espacos,
agrupamentos, procedimentos, teorias € metodologias), tendo como parametro
as midias. Estas sdo apresentadas em suas geragoes tecnoldgicas (tradicionais,
audiovisuais e digitais), com caracteristicas e fungdes que vao constituir e
influenciar os efeitos da estratégia educacional, respondendo aos objetivos
de ensino e aprendizagem, ndo sendo entendidas meramente como recursos
didaticos de apoio. Os conteudos conceituais e factuais sdo apresentados sob a
forma de quizzes (de midias, de conhecimentos gerais, teorias € metodologias
ativas), que desafiam o jogador durante a realizacdo das missdes, buscando
despertar engajamento e motivacao para a aprendizagem.

Na constru¢do do Game Comenius, ¢ fundamental a perspectiva da midia-
-educacdo como base da proposta de educar com os meios (perspectiva instru-
mental), sobre os meios (perspectiva critica) e através dos meios (perspectiva
expressivo-produtiva) (CRUZ; RAMOS, 2021). Em seus trés mddulos digitais
e versdes analdgicas (tabuleiro e cartas), o Game Comenius desafia o jogador
a decidir sobre o planejamento de sequéncias didaticas que trazem, ndo apenas
contetidos factuais e conceituais, mas também procedimentais e atitudinais,
segundo a visao holistica de Zabala (1998). Enquanto a primeira parte da missao
consiste na elaborag¢ao do plano, a segunda etapa destaca o momento em que
a professora Lurdinha, os tedricos da educagao ou o avatar do jogador colo-
cardo em pratica o planejamento, precisando lidar e responder as expectativas
dos estudantes e suas reagcdes em aula. A aula propriamente ¢ dividida em trés
momentos, a partir da sequéncia didatica (ZABALA, 1998): apresentagao da
proposta pelo professor com resgate do conhecimento prévio dos alunos; desen-
volvimento da aprendizagem; e consolidagdo da aprendizagem. Em cada um

6 A autora agradece ao CNPq pela bolsa produtividade que apoia este projeto.
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dos momentos, o jogador precisa escolher, dentre as midias disponiveis (para
educar com, sobre e através delas), quais irdo refletir seus objetivos de ensino e
de aprendizagem e como as fungdes, as caracteristicas e o potencial educativo
das midias podem responder melhor as condigoes reais da pratica didatica. Para
isso, precisa decidir o local, os procedimentos, a teoria que embasa o plano, os
possiveis imprevistos e como responder a eles e ao feedback dos estudantes.

A principal justificativa para o projeto se deve as conclusdes vindas de
um levantamento dos jogos produzidos nas nossas universidades em 2015, no
qual verificamos que, dentre todos os exemplos encontrados, ndo havia um
que se voltasse especificamente para a formagao de licenciandos e professores
(MULLER, 2017).

Em sua maioria, os jogos educativos brasileiros apresentam contetudos ou
buscam desenvolver a cogni¢do geralmente de criangas e jovens, mas ainda
ndo t&ém como meta os letramentos dos que vao fazer a mediagao para seu
uso. Como fator complicador, faltam jogos que, a0 mesmo tempo em que
possibilitam a experiéncia de jogar, também sejam espacos de analise,
criagdo e reflexdo do que é um jogo digital e de como ele pode colaborar
para as estratégias pedagogicas da sala de aula (CRUZ, 2021, p. 160).

Em uma tentativa de atualizar a pesquisa sobre a oferta de jogos seme-
lhantes ao Game Comenius, fizemos, em novembro de 2019, uma pesquisa
exploratoria na Google Play Store utilizando as seguintes palavras-chave: jogo
educacional; educagao; professor. O objetivo foi buscar jogos de celular gra-
tuitos que trouxessem uma tematica educacional com protagonismo ou que
tratasse do papel do professor/educador. Foram critérios de inclusdo ter ou ndo
indicagdo pedagodgica e trazer ou ndo descri¢do de nivel ou modalidade educa-
cional. Os critérios de exclusao foram: serem vendidos na plataforma e serem
jogos educacionais sem o protagonismo ou a temdtica de professor/educador.
Como resultado parcial, ndo foram encontrados jogos educacionais com tema-
tica ou protagonismo de professores visando a um publico adulto, profissional,
vinculado a esse nicho do mercado de trabalho. A pesquisa levantou apenas
11 jogos que se passam em espagos educativos, sendo quatro voltados para
criangas: Jardim Infantil — indicagdo de faixa etaria até cinco anos; Professor
de escola Minha Aula; Mania do professor colegial: virtual para criangas; Petit
Prof — Jeu d’école — indicagdo de faixa etaria entre seis e 12 anos. Os outros
jogos encontrados ndo traziam indicagao de faixa etaria, mas, pelas informacdes
encontradas, estavam destinados a um publico adolescente: My School Teacher
Classroom Fun; Professor virtual do ensino médio 3D; Professor Inteligente
de Escola Virtual; Scary Teacher 3D; The Devil Teacher; School Days; High
School Scary Game. Chama aten¢do que alguns termos como scary e devil
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indicam uma visdo aterrorizadora dos professores nesses jogos, vistos como
personagens malvados ou vildes a serem combatidos. Nessa busca também nao
encontramos jogos educativos ou que se passam em um ambiente educacional
voltado para o publico dos estudantes de licenciatura.

Essa caréncia de jogos para o publico adulto com contetido, teméatica ou
desafios voltados a professores em formagao inicial parece se refletir no pouco
repertorio cultural dos estudantes de licenciatura relacionado a essa midia e
na pouca presenga como recurso didatico. No levantamento sobre os modos
e usos das midias realizado pelo grupo de pesquisa EDUMIDIA, em 2014,
com 603 estudantes de licenciaturas de todo pais, descobrimos que, apesar
de quase 60% deles jogarem (32% de vez em quando, 9% diariamente), 76%
nao utilizavam jogos em sala de aula e 69% de seus professores nunca tinham
usado jogos digitais como estratégia pedagogica.

Essa pesquisa de perfil midiatico vem sendo replicada desde 2015 em todas
as nossas agodes de formagado, em especial no curso de Pedagogia da Universi-
dade Federal de Santa Catarina (UFSC). Os resultados mostram que, mesmo
com as praticas sociais advindas da popularizag¢ao das midias digitais, em espe-
cial as tecnologias moveis, os dados seguem semelhantes a pesquisa de 2014,
com pequenas variagoes. As respostas dos perfis midiaticos das estudantes da
disciplina MEN 7113 — Comunicag¢ao e Educacao, 7* fase, entre 2019 ¢ 2021,
indicam essa continuidade, como mostra o Grafico 1. Mesmo que o tamanho
das turmas tenha variado, de um minimo de 12 a um maximo de 48 estudantes,
as médias percentuais se mantém semelhantes, inclusive nas turmas de 2020 e
2021 realizadas de modo remoto, on-line, devido a pandemia da covid-19, o que
poderia ter incentivado a presenga de jogos digitais nas praticas pedagogicas.

Grifico 1 — Experiéncia com jogos na formacao inicial
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Fonte: Dados da pesquisa.

liza¢do

12

Editora CRYV - Proibida a impressao e/ou comerc



lizagao

12

Editora CRYV - Proibida a impressio e/ou comerc

CRIANCAS, LINGUAGENS E LUDICIDADE: caminhos e modos de caminhar 171

Os indices de 2021-2, por exemplo, mostram que jogar ja faz parte do
cotidiano de 80% dos estudantes, mas sua auséncia na formacao inicial da
Pedagogia ainda fica acima de 60% em praticamente todos os semestres nos
quesitos produzir jogos e jogar em aula como discente ou docente. Esses
dados indicam que ndo apenas os estudantes, mas os professores precisariam
ampliar seus letramentos para pensar estratégias que incluissem os jogos em
suas praticas pedagogicas.

Por essa razdo, temos aplicado um formulario de perfil midiatico seme-
lhante também aos professores durante as formagoes realizadas pelo projeto.
Nas duas edi¢des de curso oferecidas dentro do Programa de Formagao Conti-
nuada (PROFOR), da UFSC, 49 professores universitarios responderam sobre
seus letramentos e praticas pedagogicas com midias, sendo 26 em 2019-2 e 23
em 2020-1. No primeiro grupo, 46% nunca jogam e 11% raramente; enquanto
no segundo, 34% nunca jogam e 30% raramente. No primeiro grupo, 65%, e
no segundo, 60% nunca produziram um jogo digital. Apenas 4% igualmente
nos dois grupos desenvolvem atividades com jogos com seus alunos.

Esses dados mostram a distancia que professores universitarios, de modo
geral, e estudantes de Pedagogia (e seus professores), especificamente, estao
dos jogos digitais. Falta repertorio, experiéncia e conhecimento sobre os jogos
enquanto produtos culturais midiaticos e, a0 mesmo tempo, sobre o que podem
oferecer de possibilidades para diversificagao das praticas pedagogicas e da
didatica nos diversos niveis e modalidades de ensino.

Os objetivos especificos do projeto tém sido guiados por dois processos:
a) a produgdo do proprio jogo; b) sua aplicacdo em situagdes de aprendizagem
para aperfeicoar o produto e, a0 mesmo tempo, formar os jogadores para
apropriar-se das midias. Esses processos estdo vinculados a duas vertentes
teorico-metodologicas. Na primeira vertente, seguindo a abordagem do Design
Based Research (DBR), desenvolvemos uma metodologia que se resume a
produzir o Game Comenius e testa-lo em oficinas que geram feedbacks como
resultados que devolvemos a produgao, o que leva a melhorias no novo pro-
totipo a ser testado em um processo ciclico com a oferta de novas oficinas ou
cursos (CRUZ; RAMOS, 2021).

Na segunda vertente, guiamo-nos pela proposta da Aprendizagem
Baseada em Jogos Digitais, ou Digital Games-Based Learning (DGBL), de
incluir jogos educativos, jogos comerciais, gamificagdo e produgao de jogos,
como quatro formas principais de inserir essa midia na educacdo. Em nossa
proposta de midia-educagao, fazemos uma associagdo com a DGBL quando
consideramos que, ao adotar os games como instrumento ou ferramenta para
potencializar suas aulas, o professor estara aderindo a uma abordagem “com
as midias”. Ao discutir com seus alunos os pontos positivos e negativos dos
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jogos, ou sua histéria, componentes, linguagens, narrativas e praticas sociais
envolvidas, dentre outras, tratando-os de forma critica e reflexiva, estara edu-
cando “para ou sobre as midias”. Quando propde que seus alunos inventem
algo a partir do jogo, seja a produgdo de um video sobre como jogam, seja a
programacao de um jogo ou outros dispositivos baseados nele ou derivados
deles, tendo como parametro uma constru¢ao individual ou coletiva, mas
autoral, o docente estara praticando a educacdo “através da midia”. Essa
conjungao midia-educativa do “com, sobre e através” esta na base das ativi-
dades que realizamos na formagdo durante os eventos de letramento a que
chamamos de oficinas.

Como um espaco dialdégico para ouvir os participantes, nossa opgao
pelas oficinas reside na possibilidade de que elas “sdo espacos de construg¢ao
coletiva de um saber, de analise da realidade, de confrontagao ¢ intercambio
de experiéncias” (CANDAU, 1999, p. 11). Essas a¢des sdo uma proposta de
midia-educacgao, pois, ao utilizar o Game Comenius como base pratica (ao
mesmo tempo como ferramenta de formagao para as midias e como proposta
critica de estudo da produg¢ao de jogos), a proposta é contribuir para a amplia-
¢do dos letramentos digitais através da analise critica e pratica do game por
seus jogadores.

Desde 2015 temos realizado oficinas e cursos de média duragdo compos-
tos por atividades pedagogicas que mesclam praticas reflexivas com coleta
de dados qualitativos e estdo descritas nos textos publicados até agora. Com
algumas variacdes, essas atividades tém sido realizadas sob a forma de apre-
sentagdes expositivas; praticas de jogos de forma analitica; realizag¢ao de pes-
quisas na internet; discussoes em grupo; entrevistas; observagao participante;
preenchimento de formularios que tanto levantam dados sobre os jogadores
como guiam sua reflexdo sobre diferentes aspectos do uso dos jogos na edu-
cacdo, entre outras.

Os instrumentos de produ¢do de dados quantitativos sdao elaborados
em formato de questionarios de perfil midiatico inicial, perfil de jogador,
questionario pos-jogo de avaliagdo do game e do jogar, questionario de
pesquisa, analise e planejamento de um jogo digital para os contetidos
da area do jogador. Todos os questionarios sdo em formato digital e sdo
preenchidos pelos jogadores no momento da oficina, antes ou durante os
cursos de média duracdo. O tratamento dos dados quantitativos ¢ feito
por categorias criadas nos questionarios que delimitam os interesses de
levantamento de informacgoes para as equipes de producao do jogo (arte,
pedagogico e programagdo) e que alimentam as indicacdes de melhoria.
Tais resultados sdo analisados pelo grande grupo e também pelas equipes
especificas. Os dados qualitativos vém da observagdo participante, da
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discussdo em grupo para avaliar o jogo e o jogar experimentado e, em
alguns casos, da producao de narrativas sobre essa experiéncia. A observa-
¢ao ¢ feita pelos membros da equipe que possuem diferentes papéis durante
a oficina (expositores, mediadores, observadores de comportamentos e
de questdes surgidas no evento). Os dados qualitativos compdem rela-
torios feitos pelos bolsistas de iniciagdo cientifica que s@o armazenados
para consulta.

Entre 2019 e 2020, criamos dois modelos de cursos para expandir a
ideia das oficinas curtas de quatro horas, que sempre foram a base de nossas
pesquisas. O primeiro modelo ¢ um formato autoinstrucional de 20 horas,
que pretendemos que seja uma proposta aberta, livre para ser replicada e
multiplicada, sem que haja necessidade de uma delimitacdo temporal e em
diferentes instancias, necessidades e condi¢des de formacao, baseado na pla-
taforma Moodle. O segundo modelo, de 40 horas, nasceu das contingéncias
da pandemia da covid-19 e consiste em uma mescla de momentos sincronos
e assincronos, mantendo as bases de producao de dados dos formularios e
os textos de referéncia do Moodle, aos quais foram incorporados encontros
virtuais por videoconferéncia sob a forma de palestras (/ives) ou de encontros
para trabalho colaborativo e pratico, em grupo.

Desde que comegamos em 2015, novas perguntas estdo sendo feitas
e vao guiar nossas pesquisas sobre jogos educativos: como saber se 0s
professores e estudantes aprenderam algo com os nossos jogos? E se sim,
o que aprenderam? Como foram ampliados seus letramentos? E mais além,
essa experiéncia causou mudangas em suas praticas pedagogicas no que
se refere a inclusao tanto dos jogos como das midias no seu planejamento
didatico? Ou seja, levaram (ou levariam a partir de agora) os jogos para
seu cotidiano escolar? Quais foram (ou seriam) os desafios enfrentados e
como solucionaram (ou ndo) esses obstaculos? Ou seja, em que medida
os professores foram (ou poderdo ser) “midia-educados” para atuar nas
dimensdes do jogar com, sobre e através das midias a partir do Game
Comenius ou de suas oficinas?

Tais perguntas nao podem ser respondidas com os instrumentos de pes-
quisa de que dispomos atualmente. Elas exigem uma revisdo do enquadra-
mento tedrico bem como das estratégias formativas que temos desenvolvido
até agora. E nos mostram que precisamos criar ndo apenas oficinas esparsas,
ou cursos interligados por uma tematica ou um jogo, mas que € preciso pensar
um Programa de Formagdo de Aprendizagem Baseada em Jogos voltado para
esses questionamentos, que atinja diferentes niveis de necessidades e que
consiga acompanhar seus resultados. Este ¢ o objetivo principal das nossas
pesquisas em andamento.



174

5. Consideracoes finais

No uso de tecnologias e midias digitais em processos de formacao, como
discutido neste artigo, podemos observar aspectos importantes ao desenvolvi-
mento dos multiletramentos, com estudantes no Ensino Superior, na educacao
basica e na formagao de professores, apontando para as potencialidades das
apropriagoes por meio dos ativismos de mulheres no ciberespaco, das narrati-
vas digitais de estudantes, da transmidiagao literaria por criancas e dos jogos
digitais na formacao de professores para as midias.

No contexto das a¢des formativas em espagos multirreferenciais, des-
tacamos o papel fundamental da universidade e da escola, no sentido de se
revelarem como locus privilegiados das praticas educativas, que possibilitam
a apropriagdo de diversos conhecimentos, saberes e multiplas linguagens
digitais, que, para n6s, sao multiletramentos: digitais, midiaticos, literarios,
raciais, feministas, dentre outros, os quais sdo imprescindiveis para a atuagao
dos sujeitos na cultura contemporanea.

Os multiplos espagos formativos sdo, como destacado por Santos (2014),
potenciais para se observar, criar atos de curriculos, compreender os feno-
menos das praticas com o digital em rede e cocriar dispositivos de pesquisa
acionados pelos sujeitos em formagao. Os processos que engendram pesquisas
como as discutidas neste artigo, em que se produz, analisa, interpreta, sig-
nifica e reflete sobre os dados, certamente sdo potencialidades para inspirar
docéncias, politicas publicas e pesquisas académicas.

Sao pesquisas que, a0 mesmo tempo em que possibilitam aos sujeitos
envolvidos aprofundar estudos tedricos na area de educacao e tecnologias
interligados por tematicas afins, propdem-se a desenvolver acdes formati-
vas para os sujeitos que delas participam, ndo no sentido de levar respostas
aos desafios e as necessidades enfrentadas nos contextos educativos, mas,
sobretudo, para fornecer elementos disparadores de questionamentos sobre
as praticas e os processos de formag¢do em um movimento continuo que
se retroalimenta.

Diante do exposto, com as pesquisas apresentadas, esperamos inspirar
docentes e estudantes ao enfrentamento e a resisténcia as estruturas cristaliza-
das na educagdo e em nossa sociedade, para que os espacos multirreferenciais
de praticas, pesquisas e formagdes com as tecnologias digitais em rede possam,
de fato, contribuir com a educag@o no desenvolvimento dos multiletramentos
da cultura do nosso tempo.
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