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Florir e Viver
Kleber Castro

Porque na vida temos alegrias;
Aproveitar.

Porgue na vida temos objetivos;
Cumprir.

Porgue na vida temos aprendizados;
Crescer.

Porque temos primaveras;

Florir.

E porque temos a vida,

Viver.



RESUMO

Esta pesquisa esté vinculada a Linha de Pesquisa Profissdo Docente, Curriculo e
Avaliacéo, que tem como objeto de estudo a Formacgédo Continuada com Ludicidade
de Professores no contexto dos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagogicas
(CVLOPs) da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF). O
estudo teve como problema central: Quais concepc¢des e praticas de ludicidade
orientam a formacdo continuada ofertada pelos Centros de Vivéncias Ludicas —
Oficinas Pedagdgicas da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal? A tese tem
como objetivo central: analisar as perspectivas, as concepcdes e a base
epistemologica do processo de formacdo continuada ofertado pelos CVLOPs da
SEEDF. Para nos aproximarmos da compreensdo da ludicidade no contexto da
formacdo docente, elencamos como objetivos especificos: analisar o Estado do
Conhecimento, mapeando os trabalhos produzidos sobre a formacéo continuada com
ludicidade no periodo de 2011 a 2021 em Periddicos Qualis A e B, Google Académico,
em teses e dissertacdes nos Banco de Dados da CAPES e do IBICT e ainda nas
reunies anuais da ANPEd; identificar as bases epistemolégicas para a formacao
continuada presentes no contexto historico de formacdo nos CVLOPSs; categorizar as
concepcdes de ludicidade na formacgédo continuada presentes no processo historico
de constituicdo dos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagadgicas; identificar
0s principios norteadores para a formacdo continuada ofertada pelos CVLOPs.
Concebemos o Materialismo Historico Dialético como referencial teorico
metodoldgico, segundo pressupostos de Curado Silva (2008), Marx (1980), Menezes
(2022), entre outros. Assim, iniciamos o percurso metodoldégico com a analise
documental e a realizacdo do Estado do Conhecimento sobre Formacao Continuada
com ludicidade no periodo de 2011 a 2021 a partir de pesquisa bibliografica. Nesta
etapa, emergiram trés categorias que nos conduziram a concepc¢ao de ludicidade
como trés manifestacdes ludicas assumidas na formacéo continuada de professores:
1. O brincar na educacéo infantil, 2. O jogo como intervencao pedagogica em areas
especificas e 3. O brincar na formacdo continuada de professores. No segundo
momento da pesquisa, houve o levantamento de dados por meio de questionario
respondido por 30 professores formadores, questionario respondidos por 61
professores em formacao, entrevista semiestruturada realizadas com 13 professoras
formadoras e 4 professoras gestoras. Destarte, a andlise dos dados foi realizada com
base no referencial teérico pautado nas discussGes sobre ludicidade numa
perspectiva Pedagogizada (Instrumental: Muniz, 2011; Wajskop, 2001, Lopes, 2014 e
Didatizada: Wajskop, 2001), Atraente (Chateau,1987) e Humanizadora (Lopes, 2004,
2014; Luckesi 2000) e sobre a epistemologia na formacgéo de professores (Contreras,
2012; Curado Silva, 2012, 2018. 2019, 2021). Dessa forma, conduzida pelo
Materialismo Historico Dialético, tornou possivel delinear quatro categorias: i) A
comunidade de trabalho e de formag&o dos CVLOPSs: caracterizagao dos participantes
(professoras formadoras, professoras em formacéo e professoras gestores); ii) A
identidade docente das professoras formadoras dos CVLOPSs; iii) As concepgdes de
Ludicidade na formacéo docente; e iv) Ludicidade como principio formativo: avancos
e contradigBes no trabalho docente. No movimento dialético, afirmamos a tese de
que os Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagogicas apresentam um
projeto de formacdo docente que inaugura a possibilidade de os préprios
professores e professoras realizarem uma formacao que tenha a ludicidade
como principio. Entendemos que este movimento é central para a formagao
continuada, fundamentada na unidade realizacdo-vivéncia-trabalho que se



delineia por meio da pratica social elaborada como pensamento abstrato
intencional e que se realiza no cotidiano a partir de um processo transformador
com ludicidade, constituindo-se, portanto, em praxis.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Formacdo Continuada. Ludicidade.
Praxis. CVLOPs.



ABSTRACT

This research is linked to the Teaching Profession, Curriculum and Assessment
Research Line, its object of study is Continuing Education with Centros de Vivéncias
Ludicas — Oficinas Pedagdgicas (CVLOPSs) da Secretaria de Estado de Educacédo do
Distrito Federal (SEEDF). The central problem of the study was: What conceptions and
practices of playfulness guide the continued Education offered by the Centros de
Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagodgicas (CVLOPs) da Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal (SEEDF)? The thesis has as its central objective: to
analyze the perspectives, conceptions and epistemological basis of the continuing
education process offered by SEEDF CVLOPs. To get closer to understanding
playfulness in the context of teacher Education, we list the following as specific
objectives: analyzing the State of Knowledge, mapping the work produced on
continued training with playfulness in the period from 2011 to 2021 in Qualis A and B
Periodicals, Google Scholar, in theses and dissertations in the CAPES and IBICT
Databases and also at ANPEd annual meetings; identify the epistemological bases for
continuing education present in the historical context of training in CVLOPs; Categorize
the concepts of playfulness in continuing education present in the historical process of
establishing Playful Experience Centers — Pedagogical Workshops; identify the guiding
principles for the continuing training offered by CVLOPs. We conceive Dialectic
Historical Materialism as a theoretical methodological reference, according to the
assumptions of Curado Silva (2008), Marx (1980), Menezes (2022), among others.
Thus, we began the methodological journey with documentary analysis and the
creation of the State of Knowledge on Continuing Education with playfulness in the
period from 2011 to 2021 based on bibliographical research. At this stage, three
categories emerged that led us to the conception of playfulness as three playful
manifestations assumed in the continuing education of teachers: 1. Playing in early
childhood education, 2. Playing as a pedagogical intervention in specific areas and 3.
Playing in continuing education of teachers. In the second stage of the research, data
was collected through a questionnaire answered by 30 teacher trainers, a
guestionnaire answered by 61 teachers in training, and semi-structured interviews
carried out with 13 teacher trainers and 4 teacher managers. Therefore, data analysis
was carried out based on the theoretical framework based on discussions about
playfulness from a Pedagogized (Instrumental: Muniz, 2011; Wajskop, 2001, Lopes,
2014 and Didatized: Wajskop, 2001), Attractive (Chateau, 1987) and Humanizing
(Lopes, 2004, 2014; Luckesi 2000) and about epistemology in teacher training
(Contreras, 2012; Curado Silva, 2012, 2018. 2019, 2021). In this way, driven by
Dialectical Historical Materialism, it made it possible to outline four categories: i) The
work and training community of the CVLOPSs: characterization of the participants
(teachers, teachers in training and teacher managers); ii) The teaching identity of the
teachers training CVLOPs; iii) The concepts of Playfulness in teacher training; and iv)
Playfulness as a formative principle: advances and contradictions in teaching work. In
the dialectical movement, we affirm the thesis that the Centros de Vivéncias
Ludicas — Oficinas Pedagodgicas present a teacher Education project that opens
up the possibility for teachers themselves to carry out training that has
playfulness as its principle. We understand that this movement is central to
continued education, based on the unity of achievement-experience-work that is
outlined through social practice elaborated as intentional abstract thought and
that takes place in everyday life through a transformative process with
playfulness, constituting itself, therefore, in praxis.



Keywords: Teacher’'s Education. Teacher's Continued Training. Playfulness. Praxis.
CVLOPs.



RESUMEN

Esta investigacion es vinculada a la Linea de la Investigacion sobre Profesion
Docente, Curriculo y Evaluacién, su objeto de estudio es la Formacion Continua con
la Ludicidad para Los Docentes en el contexto de los Centros de Experiencias Ludicas
— Oficinas Pedagdgicas (CVLOP) de la Secretaria de Educacéo de Estado do Distrito
Federal (SEEDF). El problema central del estudio fue: ¢ Qué concepciones y practicas
de ludicidad orientan la formaciéon continua que ofrecen los Centros de Experiencias
Ludicas — Oficinas Pedagodgicas da Secretaria de Educacéo do Distrito Federal? La
tesis tiene como objetivo central: analizar las perspectivas, concepciones Yy
fundamentos epistemoldgicos del proceso de educacion continua que ofrecen los
CVLOP de SEEDF. Para acercarnos a la comprension de la ludica en el contexto de
la formacién docente, enumeramos como objetivos especificos los siguientes: analizar
el Estado del Conocimiento, mapear el trabajo producido sobre la formacion continua
con la lidicidad en el periodo de 2011 hasta 2021 en las Revistas Qualis Ay B, Google
Académico, en tesis y disertaciones en las Bases de Datos CAPES e IBICT y también
en las reuniones anuales de la ANPEd; identificar las bases epistemoldgicas de la
educaciéon continua presentes en el contexto historico de la formacién en CVLOP;
Categorizar los conceptos de ludicidad en la educacién continua presentes en el
proceso histérico de creacion de Centros de Experiéncia Ludicas — Oficinas
Pedagdgicas; Identificar los principios rectores de la formacion continua ofrecida por
los CVLOP. Concebimos el Materialismo Histérico Dialéctico como un referente
tedrico metodolégico, segun los presupuestos de Curado Silva (2008), Marx (1980),
Menezes (2022), entre otros. Asi, iniciamos el recorrido metodolégico con el analisis
documental y la creacion del Estado del Conocimiento sobre la Formacién Continua
con ladica en el periodo 2011 hasta 2021 a partir de una investigacion bibliografica.
En esta etapa surgieron tres categorias que nos llevaron a concebir la ludicidad como
tres manifestaciones ludicas asumidas en la formacion continua de los docentes: 1. El
juego en la educacion infantil, 2. El juego como intervencién pedagdgica en areas
especificas y 3. El juego en formacion continua de los docentes. En la segunda etapa
de la investigacion, los datos fueron recolectados a través de un cuestionario
respondido por 30 formadores de docentes, un cuestionario respondido por 61
docentes en formacion y entrevistas semiestructuradas realizadas a 13 formadores de
docentes y 4 docentes directivos. Por lo tanto, el andlisis de los datos se realizé a
partir del marco teérico fundamentado en discusiones sobre la ludicidad desde una
perspectiva Pedagogizada (Instrumental: Muniz, 2011; Wajskop, 2001, Lopes, 2014 y
Didatizada: Wajskop, 2001), Atractiva (Chateau,1987) y Humanizadora (Lopes, 2004,
2014; Luckesi 2000) y sobre epistemologia en la formacién docente (Contreras, 2012;
Curado Silva, 2012, 2018 2019, 2021). De esta manera, impulsado por el Materialismo
Historico Dialéctico, permitié perfilar cuatro categorias: i) La comunidad de trabajo y
formacion de los CVLOP: caracterizacidon de los participantes (docentes, docentes en
formacion y gestores docentes); ii) La identidad docente de los docentes que forman
los CVLOP; iii) Los conceptos de Ludicidaf en la formacion docente; y iv) La ludicidad
como ele principio formativo: avances y contradicciones en el que hacer docente. En
el movimiento dialéctico, afirmamos la tesis de que los Centros de Vivéncias
Ludicas — Oficinas Pedagdgicas presentan un proyecto de formacion docente
gue abre la posibilidad a los propios docentes de realizar una formacién que
tenga como principio la ludicidad. Entendemos que esto movimiento es central
para la formacidén continua, basada en la unidad logro-experiencia-trabajo que
se perfila a través de la préactica social elaborada como pensamiento abstracto



intencional y que se desarrolla en la vida cotidiana a través del proceso
transformador con cardcter lidico, constituyéndose, por tanto, en la praxis.

Palabras clave: Formacién Docente. Formacién Continuada del Profesorado.
Ludicidad. Praxis. CVLOPs.
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1 MEMORIAL E OBJETO DE PESQUISA: MINHA VIDA E A PESQUISA

Sou Deise Avelina Felipe Saraiva, crista, filha de Antonio Felipe e Maria Avelina
Felipe, irm& mais velha de Débora, esposa de Josias Saraiva e mde de Nathanael
Phelipe e de Marcos Paulo. Desde muito pequena, 0 meu encantamento pela
educacao ja era percebido por familiares e pessoas mais préoximas. Por vezes, nas
brincadeiras de faz de conta, eu me via professora cercada por alunos (minhas
bonecas). O apreco pelas artes, pela poesia, pela musica e pelas apresentacfes
teatrais sempre estiveram presente no meu cotidiano em casa, na escola e na igreja.
Um importante marco para mim foi o meu processo de alfabetizacdo com a professora
que mais amo nesta vida, até hoje! Com a minha propria mae aprendi as primeiras
letras e leituras, ela, que do seu jeito me ensinou o alfabeto manuscrito e cheio de
desenhos e permeado por historias dos bichinhos que emergiam a cada letra! Mamae,
uma dona de casa sem nenhuma formacao especifica em docéncia, mas, com muita
criatividade e ludicidade me ensinou a juntar letras e palavras, ensinou-me a escrever
e a contar! E assim cheguei ao pré-escolar totalmente alfabetizada!

Apos concluir o Ensino Fundamental, vi-me desafiada a passar pelo processo
seletivo para o ingresso no curso de Magistério na Escola Normal de Ceilandia -
Distrito Federal e, para minha alegria, fui aprovada! Tornei-me normalista e em breve
seria professora!

Em 1989, iniciei os primeiros passos na educacao, recebendo uma formagéo
em tempo integral com uma matriz curricular densa e repleta de didaticas e de
instrumentalizacdo técnica, que me credenciavam a cada ano do curso de Magistério
para o exercicio da docéncia. Nas disciplinas de didatica, encantei-me com varias
possibilidades de recursos ludicos para a atuagdo em cada area do conhecimento e
principalmente para os futuros planos de aula que teria que propor, quando chegasse
o periodo de estagio com regéncia. Até |a, estaria como observadora no 1° ano e como
observadora participante no 2° ano em salas de aula de escola publica. Fui estagiar,
justamente, na primeira escola em que estudei, Escola Classe 43 de Ceilandia-DF!
Logo no primeiro ano, passei meses apenas observando, sentada ao fundo da sala, a
atuacdo de professores de diferentes séries. De tempos em tempos, trocavamos de
sala de aula e consequentemente de professora. Entretanto, uma delas muito me
chamou a atencédo, pois em cada aula a professora trazia uma novidade que me

encantava! Nunca me esqueci da casa do fantoche em que ela recitou a poesia “A flor
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amarela”, contando a historia de Arabela. Mesmo escondida atras da casa, sem poder
“fiscalizar o comportamento dos alunos”, tanto eu quanto eles, ficamos paralisados
com a apresentagao, uma concentracéo total!

Assim, o periodo de estudos no curso de Magistério, na Escola Normal de
Ceilandia — DF (ENC), foi seguindo e se constituiu fundamental para a minha
formacdo, ndo apenas como docente, mas também para a minha formacdo como
sujeito critico e ativo numa sociedade de classes, pois tinhamos a oportunidade de
discutir a nossa condicdo como “trabalhadores da educacédo” e também o processo
de proletarizacdo docente, enfrentado pela “classe de professores”. A experiéncia nos
periodos de estagio supervisionado proporcionou-me a conviccdo de que a minha
escolha profissional era de fato o oficio de professor, mas ao mesmo tempo
apresentou-me os desafios que teria neste exercicio. Lembro-me de muitas vezes em
gue busquei historias da literatura infantil, poesias, jogos e cantigas para compor meu
planejamento no ultimo ano de Estagio Supervisionado, no 3° ano que era o ano da
regéncia e que seria avaliada pela professora da classe. Lembro-me que até um
animalzinho eu levei para a sala de aula, um coelho branquinho para introduzir a letra
“C” e a familia silabica. As criangas tocaram o animal, sentiram seu pelo e
temperatura, conversamos sobre seu habitat e, obviamente, trabalhamos a letra “C” e
a sua familia simples. Além disso, levei caixas de sapato em forma de casinhas (03,
uma para cada silaba simples: CA, CO e CU) e com o coelho brincamos de “coelhinho
sai da toca”. Posteriormente, também brinquei de “coelhinho sai da toca” com as
préprias criancas, organizadas em trios.

A cada novo planejamento, o desafio de assumir a regéncia da sala de aula
juntava-se a outros desafios que iam além da formacédo técnica recebida, pois era
preciso compreender as condicbes de trabalho que enfrentaria tanto em escolas
publicas como em escolas particulares.

Iniciei minha trajetdria profissional, com carteira assinada, aos dezenove anos,
como professora da educacdo infantii no sistema de ensino privado do Distrito
Federal, em Ceilandia. Era uma escola bem estruturada e com uma clientela
selecionada pelo poder aquisitivo das familias que custeavam as mensalidades
escolares. Neste periodo, deparei-me com a necessidade de aprimorar minha pratica
e realizar um fazer pedagodgico mais dinamico e inovador que, de certa forma,
contrastava com a pedagogia tradicional instituida pela propria instituicdo. Por

inUmeras vezes, a coordenadora conversava comigo por conta das aulas barulhentas
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e animadas que eu fazia e isto, de alguma forma, incomodava outras salas de aula,
pois sempre gostei de brincar com as criangcas com os contetudos das aulas, por meio
de um jogo que produzia no final de semana para motivar as criangas a aprender ou
até mesmo dramatizacdes e caracterizacdes sobre os temas das aulas.

Contudo, mesmo sendo professora formada pela Escola Normal de Ceilandia-
DF, sentia falta de “algo mais” na minha formacéo e foi justamente nesta época que
iniciei o curso de graduacdo em Pedagogia na Universidade Catodlica de Brasilia
(UCB), pois como trabalhadora jamais conseguiria me sustentar e auxiliar minha
familia estudando na Universidade Publica o dia todo. Essa graduacdo agregou
muitos conhecimentos e preencheu algumas lacunas (que somente hoje percebo) da
formacao recebida no curso de Magistério, especialmente em relacdo a compreensao
de como o conhecimento cientifico € produzido, sobre metodologias de pesquisa e
escrita cientifica. Ao escolher “Administracao Escolar’, um dos percursos do entao
curso de Pedagogia, distanciei-me do carater ludico que havia para 0os que optaram
por “alfabetizacdo”, por vezes pensei em mudar, mas como n&o gosto de iniciar um
curso e néo terminar, fui até o fim com Administragédo Escolar!

Os debates sobre as condicbes de trabalho do professor também foram
significativos no periodo em que fiz Pedagogia, embora fosse pontual em algumas
disciplinas. O debate na graduacéo descortinava o que eu vivenciava diariamente com
a exploracdo da minha forga de trabalho na escola particular, e ainda precisava me
adequar a exigéncia do mercado que demandava continua e progressiva formacao.
Tal exigéncia de formacao inicial e continuada, contraditoriamente, contrastava com
as condicdes de trabalho e de salario em uma instituicdo particular, que néo
proporcionava acesso a esta formacao, apenas vislumbrava margens de lucro da
mantenedora cada vez maiores!

Antes mesmo de concluir a graduacdo, fui aprovada no concurso para
Professor (a) de Atividades (professores que atuam na educacgéao infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental) da Secretaria de Estado de Educac&o do Distrito
Federal (SEEDF), até entdo chamada de Fundacdo Educacional do Distrito Federal
(FEDF). No ano de 1995, comecei minha trajetdria na escola publica, atuando
inicialmente na Educacao Infantil em um Centro de Atendimento Integral a Crianca
(CAIC) em Santa Maria — DF. La, deparei-me com uma realidade muito diferente da
vivenciada na escola particular, pois o CAIC apresentava inumeras dificuldades

frequentemente identificadas na rede publica de ensino como: falta de recursos e de
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materiais, estrutura fisica ndo satisfatoria, superlotacdo das turmas, criancas com
supostos problemas de comportamento e de aprendizagem, entre outros. Contudo,
neste periodo convivi com uma diretora muito especial, a professora Mardete
Sampaio, que buscava consolidar uma educacao publica de qualidade socialmente
referenciada, com base no trabalho coletivo e na estruturacdo de acdes de formacéao
dentro da prépria escola, estimulando a nossa participacdo em cursos de formacao
continuada ofertados pelo Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacéao
(EAPE!) e também por instituicdes como o Sindicato dos Professores do Distrito
Federal (SINPRO/DF), Departamento de Transito do Distrito Federal (DETRAN/DF),
Universidade de Brasilia (UnB) entre outras instituicdes que ofertavam cursos de
formacgé&o continuada, a época.

Além disso, como a formacao da diretora Mardete era em Artes, ela sempre
estimulava os professores a buscarem nas artes o encantamento para o ensinar e
para o aprender. Uma deciséo importante do coletivo, assumido por ela, foi a criacdo
da Ludoteca com uma professora responsavel chamada Marli, que realizava incriveis
contacBes de histédrias, totalmente caracterizada, produzia brinquedos com e para as
criancas por meio de material alternativo em horarios definidos para o atendimento de
cada turma da escola. Com a chegada da Professora Wilca como coordenadora
pedagogica da educacéo infantil, o trabalho ludico e o valor dado ao brincar para as
turmas tornou-se ainda mais efetivo! E com o apoio destas trés profissionais incriveis
e com o0 engajamento de todos os docentes, comecei a vivenciar momentos como
contadora de histérias para todas as criancas da Educacéo Infantil.

Acredito que os cinco anos que trabalhei com a professora Mardete e toda
equipe (coordenacédo, docentes, auxiliares de educacgéo) foram cruciais para minha
constituicdo como docente, pois foi justamente em sua gestao que tive a oportunidade
de participar intensamente de cursos de formacdo continuada, ampliei as
possibilidades ludicas em sala de aula, participei de diversos encontros e debates
sobre a condigao do “trabalhador professor”, inclusive em situacdes de assembleias
de professores, paralisacdes e greves. Essas vivéncias como docente e também
como trabalhadora da educacao, contribuiram tanto para a minha forma de conceber
o trabalho docente como para minha visdo de mundo numa perspectiva mais critica.

As possibilidades de formacédo continuada que tive neste periodo ajudaram-me muito

1A época, EAPE era a sigla referente a: Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educaco.
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a refletir sobre a pratica pedagégica e o meu olhar como classe trabalhadora,
subjugada pelo Estado e pelo capital. Neste mesmo periodo, sindicalizei-me
(SINPRO/DF), vivenciei periodos de luta com varias paralisacfes e greves em busca
da valorizacdo do professor da escola publica, da autonomia docente, de melhores
condicBes de trabalho e também de salario.

No ano de 1997, logo que conclui minha graduacdo, ja ingressei numa
Especializacdo em Educacéo Especial — Deficiéncia Mental, também na Universidade
Catdlica de Brasilia, pois percebi esta fragilidade em minha formacéo profissional e
frequentemente deparava-me com criancas com deficiéncia e ndo sabia exatamente
como proceder e o que fazer. A monografia, meu trabalho de conclusdo da
especializacdo, apresentou as especificidades da deficiéncia mental e a importancia
da formacdo docente para que o curriculo em acdo atenda as especificidades do
estudante com deficiéncia, intitulada “Sindrome de West na Escola Publica do Distrito
Federal nos moldes da ‘Escola Candanga’” (Saraiva, 1998).

O fato é que o exercicio da profissdo e os desafios do cotidiano escolar foram
me conduzindo a novas etapas de formacdo e a varias reflexdes sobre o fazer
pedagogico e a minha influéncia no processo educativo como um todo e também
sobre o papel social e transformador (ou ndo) do professor. As necessidades
imediatas foram o “pontapé” inicial pela busca da formacado continuada e pela
compreensao do conhecimento cientifico que fundamentava e fundamenta a pratica
pedagdgica cotidiana. Continuei a participar de cursos de formacdo continuada nos
horarios de coordenacdo pedagogica e ampliei percepcbes e conceitos,
especialmente no que se refere ao meu papel ndo apenas como professora, mas
também em relacdo a como proporcionar aulas mais dinamicas, alegres e ludicas,
sem perder de vista a formacdo humana e a compreensao do saber que vem do
trabalho e que impacta a formacéo dos estudantes também.

Pouco tempo depois, percebi a possibilidade de colaborar na formacéo dos
professores e, no ano de 1999, participei de um processo seletivo para atuar como
professora formadora em um projeto que surgiu, pela parceria entre a Secretaria de
Estado de Educacéo do DF e a Universidade de Brasilia (Faculdade de Educacgéo),
intitulado popularmente na rede publica de “Projeto Professor Nota 10”. Esse se referia
a um curso de graduacédo para professores da rede publica que ndo possuiam
formacao em nivel superior, cuja exigéncia foi motivada pela Lei de Diretrizes e Bases

da Educacao Nacional (LDB), Lei n® 9394/96 (Brasil, 1996), que exigia nivel superior



23

para todos os professores da Educacéo Basica até o ano de 2007 — exigéncia essa
nao mais vigente, a partir dos pareceres CEB/CNE n. 01/03 e CEB/CNE n. 03/03.
Assim, o curso Pedagogia para professores em exercicio no Inicio de
Escolarizacéo (PIE) foi implementado pela Faculdade de Educacao da Universidade
de Brasilia (FE/UnB) com a producdo de material préprio (modulos semestrais
redigidos pelos professores da FE/UnB), tutorias para nos professores formadores
realizadas pelo corpo docente da FE/UnB, com a atuacdo direta na formacgéo dos
professores da rede publica realizada por nés professores da Secretaria de Educacgéo
gue fomos selecionados (dentre os quais fui um deles). Para assumirmos essa nova
funcdo como professores formadores dos nossos préprios colegas de trabalho e de
luta, ingressamo-nos também num processo peculiar de formacdo continuada por
meio de uma especializacdo exclusiva para nés, voltada para Formacao de
Professores com um curriculo muito denso e ao mesmo tempo dinamico. Essa
formacdo favoreceu a analise de conjuntura, ao debate politico e emancipador no
contexto educacional e social, ao aprofundamento tedrico, a autonomia académica, a
minha organizagdo pessoal em rotinas de estudos/leituras e discussdo com pares, a
articulacao entre teoria e pratica, a sensibilizacédo de todos nés professores membros
da classe trabalhadora e do nosso papel social, além do crescimento profissional que
sempre busquei. Nesse projeto, assumi o papel de professora formadora com duas
turmas com 25 professores cursistas que atuavam na educacao especial, em classes
de educacéo infantil, em classes de alfabetizacdo e de anos iniciais. Nesta funcéo de
professora formadora ministrAvamos um moddulo por semestre e cada um deles
abarcava diferentes areas do conhecimento. Em meio a tantas discussdes sobre as
diferentes areas do conhecimento, tais como: lingua materna, educacdo matematica,
ciéncias fisicas e bioldgicas, ciéncias sociais, sociologia, filosofia, arte e movimento,
curriculo, aprendizagem e desenvolvimento e outros que compds a grade do curso,
0S questionamentos sobre o trabalho docente, o processo de desqualificacdo e
proletarizacdo do professor e as necessidades de formacdo docente eram
confrontadas com a pratica dos professores em formacgao tanto por eles mesmos
como por nés formadores. Foram quase cinco anos de intensa discussao, intensos
estudos e realizacao de projetos nas salas de aulas (de cada professor cursista) sobre
questbes pedagodgicas, mas também sobre aspectos da profissdo docente, da
influéncia do Estado em nossa atuacéo profissional e também sobre o quanto é

necessaria uma postura critica e transformadora por parte do préprio professor.



24

Aspectos da ludicidade emergiram em alguns fasciculos pontuais que compunham
diferentes mdédulos e muito me marcaram, foi o caso de “Arte e Movimento”,
“‘Educagao Matematica” e “Lingua Materna”. A forma de avaliacdo também era um
diferencial no PIE, que instituiu a construcao processual de um Portfélio por semestre.

Os relatos dos professores em formacao foram evidenciando as concepcdes
de educacao e de formacédo de professores que estavam expressas na organizacao
do trabalho pedagdgico em suas escolas de origem. Estas questfes atrairam a minha
atencdo na busca por investigar o que de fato promove o diferencial na pratica
pedagdgica do professor. A minha monografia foi a partir do estudo de caso intitulada
“A professora que faz a diferengca na construcdo do conhecimento” (Saraiva, 2002)
uma docente do saudoso CAIC Santa Maria-DF e, assim, produzi meu trabalho
monografico da minha segunda especializagdo. Curiosamente, nesta sala de aula
investigada era latente a ludicidade na conducédo das aulas e nas estratégias de
ensino escolhidas pela professora e isso fazia uma grande diferenca no cotidiano da
sala de aula.

No ano de 2002, inscrevi-me no processo seletivo para o Mestrado em
Educacao no Programa de Pds-Graduacédo em Educacéo da Universidade de Brasilia
(PPGE/UnB) e, na minha segunda tentativa, ingressei no curso de Mestrado em
Educacao. Realizei estudos voltados para a infancia, a qualidade na educacao infantil
e o0 desenvolvimento da crianga, ainda muito atrelado a instrumentalizacdo do
professor para promover uma pratica docente que atenda principios para a qualidade
na educacéao infantil, porém sem perder de vista a necessidade do brincar para o
desenvolvimento da crianca. No Mestrado defendi minha dissertacdo intitulada, “A
organizacdo do ambiente escolar e as necessidades do desenvolvimento da crianga:
em busca da qualidade na educacdo infantil” (Saraiva, 2005). Nesse periodo,
encontrava-me como professora formadora do Curso PIE/UnB e ao mesmo tempo
pesquisadora, 0 que exigiu de mim muito esforgo para o cumprimento das leituras,
estudos, realizacdo da pesquisa em campo e producdo de relatério de
pesquisa/dissertacao.

Ao concluir o curso de Mestrado em Educacédo, optei por retornar a escola
publica, mas em Ceilandia-DF, e encerrei, junto com a formatura dos nossos
professores cursistas, minha atuacdo como professora formadora do curso PIE/UnB.
Nessa mesma época, fui convidada a compor o corpo docente da Faculdade Brasilia

no turno da noite, posteriormente também do Instituto Superior de Educacdo de
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Brasilia, da Faculdade IESA e mais recentemente no Centro Universitario UDF e
Faculdade do DF. Nessas instituicbes atuei por varios anos em licenciaturas de
Quimica, Filosofia e no curso de Pedagogia, em especializacbes sobre a arte de
contar historias e Psicopedagogia, contribuindo para formacédo docente e construindo
um olhar diferenciado sobre a competéncia técnica do professor e sobre o0 exercicio
do pensar critico e da potencialidade do trabalho docente para transformar a
sociedade. Por vezes, busquei na ludicidade as dinamicas para fomentar o estudo e
o debate em sala de aula com os universitarios trabalhadores que faziam seu terceiro
turno como estudantes. Nesse periodo, estive numa situacdo de duplo vinculo de
trabalho: estava nos anos iniciais na Secretaria de Estado de Educacao do DF e com
0 ensino superior nas Instituicbes Superiores privadas. Percebi relacdes de trabalho
conflitantes e me via vendendo exaustivamente a minha forca de trabalho!

Em paralelo a experiéncia de mais uma vez estar na condicdo de professora
formadora no ensino superior, em 2005, atuei em uma turma de 4° ano (ha época, 52
série) e comecei a vivenciar as pressdes avaliativas externas que sédo exercidas sobre
0 que ensinar e, obviamente, sobre o curriculo expresso nas nossas agoes e escolhas
pedagdgicas, bem como na formacdo continuada ofertada aos docentes. No ano
seguinte, 2006, estava compondo a equipe gestora como vice-diretora da escola,
vivenciando diariamente os desafios da construcdo do curriculo que atendesse as
especificidades dos estudantes e fornecesse elementos para uma formacéao critica.
Além disso, tinhamos o desafio de fazer do espaco de coordenacdo coletiva, um
espaco de formacdo continuada e de andlise sobre as a¢cdes pedagdgicas da escola,
em busca de construirmos juntos um Projeto Politico Pedagoégico proprio e auténtico,
refletindo sobre as préticas curriculares a serem construidas e sobre a fung&o social
do professor. Nesse periodo, desenvolvi varios projetos — junto com os docentes, a
coordenacdo e o apoio de demais membros da equipe gestora — envolvendo
estudantes e professores, resgatando a perspectiva lidica. Destacamo-nos em
concursos culturais, promovidos pela Editora Atica e Fundacdo Santillana e em
reconhecimento de mérito gracas as a¢des consolidadas no trabalho coletivo. Meu
envolvimento com o trabalho pedagdgico me levou a atuar na equipe gestora ndo mais
como vice-diretora, mas como Supervisora Pedagodgica, desenvolvendo projetos
interventivos — assim nomeados pelo proprio Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA),
visando atender crian¢as com dificuldades de aprendizagem, distor¢ao idade/série e

baixa autoestima — em parceria com 0s professores a partir das necessidades
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apresentadas por eles, tais como: projetos de leitura e contacao de historias, projetos
de musicalizacao infantil e projetos de origami que emergiram, justamente, a partir das
minhas experiéncias anteriores e da formagéo continuada que vivenciei no espacgo
das Oficinas Pedagdgicas. Além disso, aproveitivamos os momentos de coordenacao
coletiva, sempre as quartas feiras, para discutirmos questdes administrativas,
pedagogicas e também a nossa responsabilidade como agentes de transformacéao
social e membros atuantes em uma classe profissional (de professores). Motivando-
0s assim como fui motivada por Mardete Sampaio e colegas do CAIC, a participarem
de ac¢les sindicais, movimentos grevistas entre outros.

Em 2012, decidi atuar como professora especializada em Sala de Recursos
com vistas a retomar os estudos sobre a Educacéo Especial (temética que muito me
encanta também) e me vi desafiada em relacdo ao atendimento a criancas com
autismo. Logo busquei formacdo na area e a encontrei na Oficina Pedagogica de
Brazlandia — DF. Essa formacéo trouxe ndo apenas o carater ludico, ja esperado por
mim devido a outros cursos que participei ofertado por outras Oficinas Pedagdgicas
do DF, mas também gracas ao aprofundamento e a pesquisa, que sem 0s quais a
formacéo continuada ndo alcancaria materializacdo na pratica pedagogica. Em 2015,
fui convidada a atuar como docente na Oficina Pedagdgica de Ceilandia-DF e aceitei,
mais uma vez encontrei-me envolvida com a formacéo de professores. No periodo de
2015 a 2020, estive como professora formadora na Oficina Pedagdgica de Ceilandia-
DF, onde estudei muito sobre curriculo e ludicidade. Em minha atuacdo como
professora formadora, numa parceria com a equipe de Ceilandia e demais Oficinas da
rede publica de ensino do DF, busquei na ludicidade o elemento que ainda faltava
para 0 sucesso nas acdes de formacéo, a fim de contribuir para o trabalho docente
das professoras e dos professores, revendo e ampliando acdes pedagodgicas ao
materializar o que vivenciava no curso em sua sala de aula, em sua escola e com
seus pares.

Em meio a tantos estudos com o coletivo de professores formadores das
Oficinas Pedagodgicas durante as quartas feiras, manha e tarde, passei a produzir
algumas reflexdes e relato de experiéncia no livro “Contacéo de histérias: tradicao,
poéticas e interfaces” — Edigbes SESC (Saraiva, 2015), publicagéo do artigo “Oficina
pedagogica: por uma educagao ludica e inclusiva” (Saraiva, 2017) e do artigo

“Formacéao continuada: caminhos para uma educagao humanizada” (Saraiva, 2018) —
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Revista Com Censo?. Neste interim, surge a oportunidade de frequentar, em 2018, as
reunides de estudo do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacao e atuacéo de
Professores/Pedagogos (GEPFAPe) que em muito tem contribuido para a ampliagdo
da minha visdo critica sobre formagcdo docente e também nos estudos sobre a
Filosofia da Praxis, a Epistemologia da Praxis e a lente critica do Materialismo
Historico Dialético, entre outros.

Assim, em 2020, usufruindo de Licenca Prémio por Assiduidade (LPA), com a
chegada da pandemia de Covid-19 e com o isolamento social e a suspenséo total das
atividades nas escolas, passei a me dedicar ainda mais a leitura e a escrita sobre as
tematicas: Autismo, Infancia e Ludicidade, além de textos de literatura infantil. Estes
escritos, mais tarde, consolidaram-se em obras que foram publicadas no final de 2020,
em 2021 e também em 2022.

Em 2020 também me inscrevi no processo seletivo de Doutorado Académico
da FE/UnB, mais uma tentativa, desejosa por retornar a atuacdo como pesquisadora,
considerando que ha aspectos da formacédo continuada de professores que podem
ser rediscutidos, analisados e ampliados, tais como a necessidade de desenvolver
nos professores ndo apenas a competéncia técnica, as didaticas ou a producéo de
recursos inovadores, mas também a busca pela unidade teoria e pratica e a
consolidacéo de principios fundamentais para a formacao docente, dentre os quais a
ludicidade! Assim, em meio as limitacdes da pandemia, o processo seletivo foi muito
conturbado com as datas das provas por vezes sendo remarcadas, mas em
dezembro, ao final do processo seletivo fui contemplada com a vaga para o Doutorado
Académico da FE/UnB sob a orientacdo da professora que o meu coracao escolheu
desde o dia em que a vi pela primeira vez em 2018, a professora Dra. Kétia Curado.

No ano de 2021, iniciei os estudos cursando as disciplinas, participando
ativamente com publicacdo de trabalhos nos eventos nacionais e internacionais
compartilhados pela minha orientadora, todos em ambiente online devido as
limitagcdes impostas pela pandemia. Todavia, também pude fazer duas disciplinas de
outros Programas de Pés-Graduacdo em Educacao, por serem ofertadas de modo
remoto, uma na Universidade Federal de Sdo Carlos — S&o Paulo (UFSCar) e outra
na Universidade Federal do Goias (UFG). Em 2022, conclui os créditos referentes ao

curso, participei de bancas de Trabalhos de Conclusdo de Cursos e publiquei em

2Revista produzida pela propria Secretaria de Educacgédo do Distrito Federal.
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parceria com a Professora Dra Katia Curado o artigo “Centro de Vivéncias Ludicas —
Oficina Pedagogica (CVLOP): pressupostos para a formacdo continuada de
professores e o brincar em sala de aula” (Saraiva; Curado Silva, 2022) na Revista
#TEAR (Qualis A3). Em 2024, também publicamos juntas o artigo “Centros de
Vivéncias Ludicas- Oficinas Pedagogicas: a ludicidade na formacao continuada de
professores e professoras” (Saraiva; Curado Silva; 2024) na RIFP - Revista
Internacional de Formacé&o de Professores (Qualis A4). Ou seja, estou vivenciando ao
méaximo todas as oportunidades formativas que o Doutorado em Educacdo pode
proporcionar!

Ter como objeto de estudo a formacdo continuada com ludicidade nas
especificidades dos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagdgicas (CVLOPS)
da Secretaria de Educacao do Distrito Federal, é poder resgatar e estudar o que de
mais marcante vivenciei em minha trajetoria de vida pessoal e profissional: a
ludicidade que me constitui como ser humano e, principalmente como professora.
Acredito que esta pesquisa trara contribuicdes para o arcabouco de conhecimentos ja
consolidados na academia e também para o contexto de formagao docente no Distrito
Federal e no Brasil como um todo, a fim de buscar proposi¢cées que contribuam para
uma educacdo publica de qualidade socialmente referenciada, mais igualitaria,

fraterna, emancipadora e com ludicidade!

1.1 Aproximacgdes do Objeto de Pesquisa

Esta é uma pesquisa vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
da Universidade de Brasilia - UnB, na linha Profissdo Docente, Curriculo e Avaliacao
(PDCA). A investigacéo teve seu inicio durante o periodo de pandemia por Covid-19,
causada pelo coronavirus SARS-CoV-2. Em todo o mundo, ocorreu a suspensao total
e/u parcial das atividades presenciais ndo-essenciais devido a alta taxa de
transmissdo e também letalidade do virus. Da mesma forma, no Brasil e na
Universidade de Brasilia (UnB), as atividades precisaram ser reorganizadas,
inicialmente com suspenséo de aulas e atividades, preservando o atendimento remoto
em algumas situacdes e, posteriormente com a retomada das aulas e calendério
académico com acdes ndo presenciais, caracterizando-se o ensino remoto/online.
Neste contexto, as acdes de formacdo docente, como todas as acdes humanas,

precisaram se adequar a esta nova realidade envolvendo o ensino e a aprendizagem
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mediados por tecnologias, sem ddvida um grande desafio para a educacéo no Brasil
e no mundo. E, mais uma vez a formacado de professores constitui-se em uma das
tematicas mais discutidas na atualidade e, ndo raramente, politicas publicas séo
definidas, especialmente, visando o aprimoramento da formagéo inicial do professor.
Atrelado a isto, estdo acdes voltadas também para a sua formacgéo continuada.

Assim, nos ultimos anos, e especialmente no periodo pandémico, a discusséo
sobre formacgdo continuada tem sido pauta de véarios estudos (Alves et al., 2022;
Coutrim; Amorim, 2022; Cunha; Santos; Medeios, 2022) voltados para a formacao
docente, considerando-a como um continum na atividade profissional do professor
permeada por entraves, avangos e retrocessos, desafios e contradices. Nisto, a Base
Nacional Comum para a Formagéo Inicial de Professores da Educacéao Béasica (BNC-
Formacdo)®, como diretriz do trabalho docente numa perspectiva de dez
competéncias gerais e doze especificas, associadas a 62 habilidades, reafirma a
tentativa de responsabilizacdo e controle da pratica docente (Brasil, 2019) que, em
tempos tdo adversos e com sérios problemas de saude publica, dissemina uma
concepcao de organizacao curricular baseada em competéncia.

Nesse contexto de pandemia, as possibilidades apresentadas para esta
formacdo sdo diversas, antes envolvendo cursos presenciais com apenas horas
diretas, outros que mesclavam horas diretas e indiretas e agora com mais intensidade
0s cursos a distancia, modalidades estas ofertadas pelo préprio Ministério da
Educacédo, por Universidades Federais, Estaduais e Particulares, por Centro de
Formacdo de Professores Particulares e também pelas Secretarias Municipais e
Estaduais de Educacéo.

Muitos dos cursos ditos de “formacgao continuada” demandavam de “modismos
do mercado educacional’, outros por motivos que envolvem aspectos legais, outros
para atender mudancas nos curriculos, outros promovidos por iniciativa das
instituicbes escolares, outros como resultado da busca de professores para se

adequarem as exigéncias do mercado, entre outros motivos. E nos anos de 2020,

3Destaca-se que apos a Resolugdo CNE/CP n. 2/2019 foi elaborada e instituida a Resolugdo CNE/CP
n. 01/2020. Varias instituicGes realizaram manifesto em prol da revogacao de ambas resolucdes,
todavia a Resolucdo CNE/CP N° 1, de 2 de janeiro de 2024, altera o Art. 27 da Resolu¢cdo CNE/CP
n° 2, de 20 de dezembro de 2019 e a mantém, definindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial de Professores para a Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacdo Inicial de Professores da Educacgédo Basica (BNC-Formacao).



https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/resolucao-cne/cp-n-1-de-2-de-janeiro-de-2024-535751534
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2021 e parte de 2022, a formagdo continuada buscou se “enquadrar’” no modelo
online.

Nesse contexto, numa perspectiva de formagéo continuada Iludica, chama a
atencdo a proposta dos Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagogicas
(CVLOPSs) da Secretaria de Educacao do Distrito Federal (SEEDF), que ha mais de
trinta anos desenvolve acdes de formacédo continuada nesta Secretaria, atendendo 0s
professores da rede publica e também de instituicbes de ensino conveniadas, todas
atuantes na Educacdo Basica, presencialmente e hibrido*, em anos anteriores e na
pandemia em formato online.

Inicialmente, na década de 80, as Oficinas Pedagogicas concentravam suas
acOes na producdo de recursos e materiais pedagdgicos como jogos, painéis e outros
materiais concretos para serem utilizados em sala de aula pelos professores. Para
isto, contou com a iniciativa de alguns professores que se propuseram a compartilhar
ideias com outros colegas num espaco fisico pequeno e cedido por uma escola, em
1986. Com o passar do tempo, a SEEDF percebe possibilidades nesta iniciativa e
institui, ainda que timidamente e aos poucos, as Oficinas Pedagodgicas assim
chamadas na época. Estas passaram a ter um espaco fisico em cada uma das
Coordenactes Regionais de Ensino (CRE) situadas em cada regido administrativa do
Distrito Federal (DF), organizacdo que perdura até os dias atuais.

O atendimento aos docentes ainda se limitava a producao de materiais, porém
adiscussdo entre os proprios professores formadores das Oficinas Pedagdgicas
desencadeou a possibilidade de, nos ultimos vinte anos, oferecer cursos de formacao
continuada, permeados pela producdo também de materiais, todavia ndo apenas isto,
sendo uma vez por semana no horéario de coordenacdo dos professores.

De alguma forma, o projeto “Oficinas Pedagodgicas” (OPs), amparado por
Portarias da propria SEEDF que vao e vem, tem perdurado até hoje e milhares de
professores tem passado pelas formacgdes oferecidas em forma de cursos semestrais
e anuais, presenciais ou hibridos e certificados pelo Centro de Aperfeicoamento dos
Profissionais de Educacdo (EAPE). Mas também por meio de palestras, oficinas

4A formacdao continuada com ensino hibrido refere-se aquela em que a carga horaria de curso mescla
horas presenciais com horas em ambiente online.
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tematicas® nos momentos de coordenacéo dos professores, solicitadas pelas proprias
escolas conforme suas demandas internas.

Visto desta maneira, o trabalho de formacdo das Oficinas Pedagdgicas, 0s
CVLOPs, atrai a atencao para a reflexdo sobre a(s) concepcgao/concepcgdes de
formacdo que permeiam as acdes de formacdo continuada desenvolvidas pelos
CVLOPs nessas quase quatro décadas de existéncia, assim como a sua base
epistemologica. Uma questdo que nos motiva e justifica este estudo é: Quais
concepgdes de ludicidade orientam a formagao continuada ofertada pelos CVLOPs
da SEEDF? Esta questdo sugere a relevancia de conduzir uma pesquisa sobre este
trabalho de formacédo continuada desenvolvido na Secretaria de Estado de Educacéo
do Distrito Federal.

Assim, diante da relevancia e dos avancos em pesquisas que discutem a
formacdo docente em diferentes perspectivas, inclusive da formacédo continuada,
considerando a abrangéncia que o trabalho pedagdgico dos CVLOPs representa na
Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal a cada semestre (pois, a cada
grupo de professores que passa pelos cursos de formacdo continuada em todas
as regides administrativas do DF resultam em centenas de escolas publicas e em
centenas e mais centenas de salas de aula e de alunos alcancados), e
entendendo que é possivel contribuir no campo académico com o estudo deste tipo
peculiar de formacdo docente apresentado na SEEDF, propomos esta pesquisa que
trara significativas contribuicdes para os estudos no contexto da formacédo continuada
brasileira.

Nesse sentido, o objeto do nosso estudo € a formacgdo continuada de
professores com ludicidade ofertada nos CVLOPs da SEEDF. Buscamos, portanto,
compreender o movimento dado a formagdo continuada nos CVLOPSs, entendendo
gue o nosso objeto de estudo é parte da totalidade do fenébmeno da formacéo
continuada num contexto histdrico, temporal, social, politico econémico singular.

E importante destacar que a esséncia da ludicidade compbe a propria
existéncia do ser humano desde o inicio da civilizagdo, como apresenta Brougére
(1998), Chateau (1987), Huizinga (2010) e Vigotski (2021) e, paulatinamente, as

5 As Oficinas Tematicas sdo acOes de formacgdo, propostas pelas professoras formadoras, que
possuem curta duragdo com até quatro encontros de 3h de duracdo cada. As professoras formadoras
planejam, organizam e elaboram a proposta pedagogica da “Oficina Tematica” e submetem ao EAPE.
Apos serem aprovadas pelo EAPE, a “Oficina Tematica” pode ser divulgada em toda a rede publica.
Assim, os professores da SEEDF se matriculam e, ao finalizarem, recebem a certificagdo pelo EAPE.
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manifestacdes ludicas passam a incorporar também os processos educativos. Varios
autores como Kishimoto (1996), Lopes (2016a, 2016b), Luckesi (1998, 2014), Murcia
(2005), Santos (1997, 2011), Schiller (1989) e Silva e Teixeira (2016), entre outros, ja
apresentavam a importancia do viés ludico nos processos de ensino e aprendizagem,
assim como a compreensao da dimensao ludica presente durante toda a vida humana,
porém de forma diferenciada, uma vez que é mais evidenciada no periodo da infancia.
Além disso, a percepc¢édo da ludicidade como possibilidades para pensar recursos de
apoio ao trabalho pedagogico atrativos para a aprendizagem de conteudo, e até
mesmo como uma nova abordagem para o curriculo escolar, tem se configurado em
um consenso entre estudiosos. Todavia, a nossa perspectiva para esta pesquisa
aponta para a ludicidade como um dos principios norteadores para a formacéo
docente, ao considerar a categoria totalidade como primordial na vivéncia ladica para
0 ato de ensinar, de aprender e, especialmente, de ser professor e ser professora.

Assim, apesar das dificuldades estruturais, de recursos humanos, da
progressiva desvalorizacdo dos professores, da fragmentacéo, da burocratizagdo do
trabalho docente e das condi¢des objetivas e subjetivas que permearam estas quase
qguatro décadas de atuacao dos CVLOPs, como uma instituicdo formadora publica da
SEEDF, a centralidade da ludicidade como eixo norteador das acdes de formacao
continuada que este Centro se propde a realizar, impulsiona a nossa pesquisa na
busca por consolidar a educagéao com ludicidade, ndo apenas no ambito da educacao
bésica, mas também no dmbito da formacg&o continuada de professores.

E fundamental, portanto, desvelar aspectos da ludicidade que envolve a
formacdo docente nos CVLOPs e suas especificidades. Nesse sentido, a questéao
central desta investigacdo é: Quais concepcdes de ludicidade orientam a formacao
continuada ofertada pelos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagdgicas da
Secretaria de Educacéo do Distrito Federal? As questfes secundarias qgue compdem
a nossa investigacdo sdo: Quais estudos e pesquisas ja investigaram a formacéo
continuada com ludicidade no periodo de 2011 a 2021? Quais as bases
epistemologicas para a formagao continuada estdo presentes no contexto historico de
formacao nos CVLOPs? Quais as concepc¢oes de ludicidade na formacéo continuada
estdo presentes no processo historico de constituicdo dos Centros de Vivéncias
Ludicas - Oficinas Pedagodgicas (CVLOPs)? Quais principios se constituem como
norteadores para a formacéao continuada ofertada pelos Centros de Vivéncias Ludicas

— Oficinas Pedagdgicas?
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A partir do exposto, temos como objetivo geral: Analisar as perspectivas, as
concepcOes e a base epistemoldgica do processo de formacéo continuada ofertado
pelos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagogicas da Secretaria de
Educacao do Distrito Federal.

Sao os objetivos especificos:

¢ Analisar o estado do conhecimento, mapeando os trabalhos produzidos sobre
a formacdo continuada com ludicidade no periodo de 2011 a 2021 em
Periodicos Qualis A e B, Google Académico, em teses e dissertacdes nos
Banco de Dados da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT) e ainda nas reunifes anuais da Associacdo Nacional de
Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacéao (ANPEd);

e |dentificar as bases epistemoldgicas para a formacédo continuada presentes
no contexto historico de formacéo nos CVLOPs;

e Categorizar as concepc¢oes de ludicidade na formagéo continuada presentes
no processo historico de constituicdo dos Centros de Vivéncias Ludicas —
Oficinas Pedagogicas;

e ldentificar os principios norteadores para a formagdo continuada ofertada
pelos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagdgicas.

Assim, o estudo sobre o processo de formacgéao continuada com ludicidade que
€ desenvolvido pelos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagdgicas faz-se

necessario e fundamental no campo da formacao docente.

1.2 CVLOPs: Contextualizagéo do tema e do objeto

A nomenclatura Centro de Vivéncias Ludicas — Oficina Pedagodgica (CVLOP)
atribuida ao setor de formacdo continuada de professores vinculado ao EAPE® da
Secretaria de Educacéo do DF é algo recente, instituida somente a partir da Portaria

6A sigla EAPE significou “Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacédo” até a data de
13/11/2017, quando passou ser entendida como Centro de Aperfeicoamento dos profissionais da
Educacéo a partir da Portaria n.° 503 de 14/11/2017 (BRASILIA, 2017).
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n° 388 de 28/11/2018. Até entdo, nos seus 32 primeiros anos de existéncia foi
chamado unicamente de “Oficinas Pedagdgicas (OPs).

De acordo com relatos de professores que participaram e estiveram nos
primeiros movimentos da Oficina Pedagogica, a proposta robusta e consolidada, que
atualmente os CVLOPs representam no campo da formacdo continuada de
professores no DF, ndo teve sua origem numa acao voluntaria do Estado ou da propria
Secretaria de Educacdo da capital federal. Ao contrario, em 1986, surgiu de
necessidades do cotidiano da realidade de uma professora atuante no Pré Escolar’,
conforme afirma Fernandes (2016): “a Oficina Pedagdgica comegou praticamente com
jogo, existia uma professora chamada Betinha® que trabalhava em sala de aula com
educacao infantil e viu a necessidade dos professores com materiais para os alunos.
Ai essa professora comecou a fazer jogos e passar para os professores. Comecaram
em Ceilandia-DF e depois passaram para Taguatinga-DF. O Ruiter que era amigo
dela e professor, também, vendo o interesse, resolveu montar uma oficina para ela’.
A génese do CVLOP se deu pautada numa necessidade instrumental para atender as
demandas curriculares da Educacao pré-escolar da época, na perspectiva de uma
professora que buscava ampliar as possibilidades de seu trabalho pedagogico em sala
de aula com materiais didaticos mais atrativos e ladicos. Esta perspectiva de ter na
Oficina Pedagogica um espaco para idealizacdo e producdo de materiais/recursos
lidicos e jogos pedagdgicos, foi ressaltada nas entrevistas realizadas com as
professoras formadoras dos CVLOPs — entrevistadas que aparecem com codinome
de flores nos trechos a seguir — que afirmaram:

Pelo o que eu sei, os professores estavam precisando de espagos para

produzirem material, tipo jogos. E ai eles comecaram a ter esses espagos
para produzir jogos pedagdgicos (Professora Astromélia).

Era sO confeccdo de material, né? Material de ensino e aprendizagem
(Professora Flor de Cacau).

Entdo, muito antes de curso, ela comecou como uma oficina mesmo,
produzindo um material pedagdgico para o professor. O professor trazia a
ideia e eles criavam ali um jogo. Vocé vé que, cada jogo, cada matriz, tem ali
gual a Oficina que criou, né? A gente usa o lacre de verso até hoje! A Oficina,

Pré Escolar”: termo atribuido, na época, a Educacgéo Infantil.

8Apelido carinhoso que os colegas de profissdo chamavam a professora, a época.
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ela comeca como oficina mesmo, para produzir material (Professor Flor do
Deserto).

No inicio, ela investia mais com essa questédo dos jogos pedagdgicos e ai foi
crescendo, crescendo, foi dando os cursos, foi tendo as pesquisas, foi
formando os cursos e tal (Professora Flor de Maracuja).

Era um espaco que tinha esse privilégio de fazer (Professora Girassol).

Eu soube, logo que as oficinas comecaram em 1986 como um projeto, um
grupo de professores para atender a necessidade de materiais concretos, de
jogos, material de apoio para os professores da educacéo infantil, depois para
os professores da etapa de alfabetizacédo (Professora Lavanda).

Eu sei que surgiu com um grupo de professores que estavam preocupados
em melhorar a forma como os estudantes, as estudantes aprendiam,
trazendo atividades préticas e lidicas. Eles se reuniram em torno desse grupo
e comegaram a criar oficinas. Primeiro em algumas regionais, que foram as
primeiras. Eu acho que Brazlandia é uma delas, ndo sei se Planaltina...
Gama...mas, ai depois, esses grupos foram se fortalecendo e comecaram a
surgir em outras regionais também. E quando a EAPE passou a centralizar a
formacdo continuada da Secretaria de Educacgdo, elas (Oficinas
Pedagdgicas) passaram a ser coordenadas pela EAPE no Nucleo de Oficinas
Pedagdgicas. Mas, antes, elas eram independentes ou vinculadas as
regionais, mas se organizavam apenas entre as oficinas (Professor Lirio do
Campo).

O foco ndo era propriamente as formacdes, era a producdo de materiais.
Tanto, que isso era muito forte. No ano que eu vim trabalhar a primeira vez,
em noventa e cinco, a gente tinha ja os kits, a marcenaria funcionava o dia
inteiro, ela cortava muito material, era muita producdo de material. E ai eu
lembro que a gente divulgava nas escolas o nosso catalogo de MEAs, os
professores escolhiam, a gente marcava um dia e vinha todo mundo naquele
dia e produzia aqueles jogos (...) A ideia era oferecer ao professor esses
recursos para que ele pudesse usar em sala de aula (Professora Rosa).

As lembrancas que a gente tem é que comecou com a necessidade de se

fazer, de construir jogos pedagdgicos (Professora Tulipa).
Surpreendentemente, em 1986, a ideia inicial da professora “Betinha”, atraiu a
atencao do professor Ruiter que ministrava aulas de Préaticas Industriais no Ensino
Fundamental e, portanto, tinha a disposicdo o maquinario adequado para a producéo
dos materiais necessarios para as suas aulas e também para atender as demandas
suscitadas pela professora do pré-escolar. O proprio Ruiter afirma que este
movimento comecou a ser difundido entre os colegas atuantes nesta modalidade de
ensino em Ceilandia-DF e em Taguatinga-DF. Estes passaram a se reunir, em sua
Unica coordenacao semanal, e até mesmo no noturno, para preparar jogos e materiais
gue seriam compartilhados e utilizados em sala de aula (Lima, 2016). Percebemos,

portanto, que uma acao individual encontrou outros homens e outras mulheres e,
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coletivamente, transformam intencionalmente a natureza, o real vivenciado pela
professora Betinha fazia parte do que era também realidade do trabalho de outros
professores, pois essas ac¢des foram desencadeadas pelo trabalho que humaniza o
ser, neste caso, o trabalho docente. Em nossa pesquisa, os professores Ruiter e
Betinha foram também apontados como os idealizadores das Oficinas Pedagogicas
nas entrevistas que realizamos:

Eu lembro que, quando eu cheguei, quando eu perguntei sobre a histéria das
Oficinas, que foi a Betinha e o Ruiter (Professora Flor de Cacau).

Eu fiz uma pesquisa de como que comecou tudo. Comegou com a professora
Betinha, hoje é aposentada, e o professor Ruiter. Eram dois professores de
Ceilandia e eles eram 6timos professores! Eles gostavam muito de ludicidade!
Ent8o, um dia, os dois sentaram, conversaram e as ideias foram florescendo
(Professor Copo de Leite).

Eu acho que foi até com aquele professor, o Ruiter, que é repentista. Ai, ele
comegou a montar esse espago. Ele foi um dos primeiros a organizar a
estrutura da Oficina (Professora Gérbera).

Foi Ruiter e uma professora. Soube que eles comecaram a trabalhar, fazer
jogos pedagdgicos e tal (Professora Flor de Maracuja).

Passei a conhecer o que era o trabalho da Oficina e quem eram os mentores.
Na época, a Betinha — ainda estava — e o Ruiter — que ja ndo estava mais —
mas ela (Betinha) sempre falava dele, apesar de eu sempre ter entendido que
era a Beth quem comecou, entendeu? (Professora Margarida).

Assim, as reunides entre os professores que buscavam recursos pedagogicos
para as suas salas de aula com os professores Ruiter e Betinha, constituiam-se em
genuinas coordenacgfes coletivas, que aconteciam num espaco de oficina com
maquinarios bem especificos, onde surgiu o nome “Oficina Pedagdgica”. O fato é que,
embora fosse uma oficina, no sentido estrito da palavra, a producéo realizada ali trazia
a intencionalidade pedagogica advinda das demandas de sala de aula. Tratava-se de
um “projeto com linha basica de agéao, respeitando a realidade de cada regional de
ensino. Foi idealizado a partir de reunides onde todos os professores envolvidos nas
oficinas buscavam solucionar as dificuldades vividas neste trabalho” (Campos, 1989).

O uso desses espacos também foi destacado nas entrevistas realizadas por nos:

Ela surgiu nos espacos em que havia umas disciplinas de praticas.
Naquela época tinha as oficinas de P.A.E., P.l.L, as Praticas
Integradas, né? Ai, na verdade, alguns professores iam la produzir
alguns jogos e dai surgiu a ideia de se comecar a Oficina Pedagdgica
(Professora Gérbera).
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A necessidade, que no inicio foi mesmo de atender os professores para
fazerem esses jogos, atender essa parte. Entdo, aproveitando as salas — que,
por exemplo, l& em Planaltina mesmo era uma sala de Préaticas Industriais
(P.l.) — entdo, assim, foi esse reaproveitamento né? De pessoas, de material
fisico, de salas [...]. Entdo, juntava quem era artista e desenhava, fazia os
desenhos, fazia a arte do jogo. Entdo, teve professores se unindo,
primeiramente ao redor de jogos (Professora Caliandra).

As limitagbes de recursos financeiros para a producao de materiais eram reais

e nao intimidou os pioneiros das Oficinas Pedagdgicas: “o material era muito pouco,

sem recurso financeiro nenhum, entao, eles iam atrds de caixas de maca na Praca do

Bicalho para comecar a fazer os joguinhos pedagdgicos” (Fernandes, 2016). Para
produzirem os jogos pedagoégicos e com a auséncia de recursos financeiros,

0 qué que eles fizeram? Eles comegaram a recolher na rua, a pensar em

materiais praticos para eles produzirem jogos e oferecer para os professores

de forma que os professores pudessem aplicar la na ponta. [...] Entao, a partir

desse momento é que comegaram a rolar os jogos, as confecc¢des de jogos
e a Oficina (Professor Copo de Leite).

Contudo, é importante destacar o quanto ainda é necessario que esse historico
seja frequentemente contado e relembrado. Mesmo que o0s registros em videos
institucionais e nos depoimentos de varias professoras formadoras em nossas
entrevistas indiguem que o surgimento das Oficinas Pedagdgicas se inicia num
movimento liderado pelos professores Ruiter e Betinha, tanto entre professores
formadores (Professora Girassol e Professor Flor do Mandacaru), como entre
professores gestores dos CVLOPs (Professoras Cravo, Jasmim Manga e Orquidea
Azul), ainda h& os que ndo conhecem a historia das Oficinas Pedagdgicas:

Eu ndo sei como que surgiu elas surgiram, como que surgiu essa ideia.
Eu sei que a Alda era uma das primeiras, que em Brazlandia e
Ceilandia foi o comeco (Professora Girassol).

Eu néo sei exatamente quais comegaram, eu ndo sei se Samambaia,
ndo sei falar como que foi o inicio das Oficinas, mas ja desde o final
dos anos oitenta ha essa luta e essa batalha por ter espacos, por
status, por serem reconhecidas por esse tema da ludicidade
(Professor Flor do Mandacaru).

Ndo sei como comecou. Sei pouca coisa do inicio da Oficina
Pedagdgica. Sei o que as meninas (as formadoras) ja me passaram.
Sei que comecgou com uma necessidade muito grande de formagéo
para o lado da ludicidade, das brincadeiras, para o resgate também de
historias (Professora Cravo).
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N&ao sei. Infelizmente ndo tive tempo de ir atras dessa histéria e nem
ninguém me contou (Professora Jasmim Manga).

Humm... ndo sei da historia! E aquilo que eu te falei, até quando eu
estava na escola — eu venho do chao escola, eu tenho 20 anos de
secretaria — eu ndo ouvia falar das Oficinas Pedagdgicas! Eu s6 tive
conhecimento quando eu cheguei na UNIEB (Professora Orquidea
Azul).

A adesdo de professores de outras regibes do DF (Brazlandia, Gama,
Planaltina, Plano Piloto e Sobradinho) se tornou crescente, entdo, o Projeto intitulado
“Faca vocé mesmo” das Oficinas Pedagdgicas comega a ganhar forma e o professor
Ruiter decide escrevé-lo e encaminha-lo para a Fundacao Educacional do Distrito
Federal (FEDF®) (Lima, 2016). O projeto foi aceito e, progressivamente, foi

implementado nas CREs e no DF como um todo (Figura 1).

Figura 1. Mapa do Distrito Federal
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Fonte: Google Imagens, 2021.

Em 1987, o projeto passou a fazer parte do Plano Quadrienal de Educacao do
DF, tornando-se oficialmente “Oficinas Pedagdgicas” e com a definicdo dos espacos
fisicos em duas Regionais de Ensino do DF: Ceilandia e Taguatinga. Nesse mesmo
ano, foi realizado o curso de formacéo continuada intitulado, “Faga vocé mesmo”, em

gue os idealizadores orientaram os professores quanto ao manuseio de maquinario,

°FEDF: Fundacdo Educacional do Distrito Federal era a nomenclatura atribuida na época a atual
Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal (SEEDF).
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a producdo de materiais e confeccdo de jogos a partir das tematicas identificadas
pelos préprios professores cursistas. Todo este movimento buscava em sua esséncia
oferecer possibilidades Iudicas intencionais para aprendizagem da crianca. Tal
perspectiva remete ao pensamento de Vigotski (2008, p. 35), ao estabelecer a relagao
entre o carater ludico do brincar e desenvolvimento infantil:
[...] a brincadeira cria uma zona de desenvolvimento iminente na crianca. Na
brincadeira, a crianca estd sempre acima da média da sua idade, acima do
seu comportamento cotidiano; na brincadeira, € como se a crianca estivesse
numa altura equivalente a uma cabega acima da sua propria altura. A
brincadeira em forma condensada contem em si, como na magica de uma
lente de aumento, todas as tendéncias do desenvolvimento; ela parece tentar
dar um salto acima do seu comportamento comum.

Em 1988, séo consolidados espacos definitivos para as Oficinas Pedagdgicas
em Brazlandia, Plano Piloto e Planaltina. A participacédo de professores tornou-se téo
efetiva que foi realizada a | Mostra de Materiais de Ensino Aprendizagem (MEAS) na
Escola Normal de Brasilia-DF, trazendo ainda mais visibilidade ao projeto inovador
advindo da iniciativa dos proprios trabalhadores em educacgdo, que também auto-
organizavam suas acgoes. Essas ac¢0es realizadas pelos professores oficineiros, como
eram carinhosamente chamados, foi normatizada na FEDF em 1989, no documento
Orientacbes Pedagdgicas n.° 8. No ano seguinte, em 1990, é criado o COP -
Coordenacédo das Oficinas Pedagdgicas vinculado ao NUTEL - Nducleo de
Teleducacdo da FEDF, o setor que seria responsavel pela articulacéo entre as OPs.

De acordo com Silva (2017), ainda no ano de 1990, foi realizada a primeira
capacitacdo com certificagdo para os professores atuantes nas OPs. Tratava-se de
uma formacao voltada para orientagbes quanto ao manuseio e manutencado dos
magquinarios. Além da realizacdo desse curso, deu-se inicio a momentos de estudos
coletivos entre os professores oficineiros, contando com a conducao de integrantes
do NUTEL, da Universidade de Brasilia e também por eles proprios. Esses estudos
foram pautados na discussdo sobre as atividades ludicas a serem desenvolvidas, a
fundamentacéo tedrico metodolégica, como também voltada para manuseio de
equipamentos e uso de técnicas de serigrafia, entre outras. Com o tempo, 0s
encontros passaram a ser semanais e em 1993 emerge o Ciclo de Integracdo das
Oficinas Pedagdgicas (CIOP), percorrendo as diferentes regionais de ensino do DF.
Esse movimento de formacdo docente, culminou na participacdo das Oficinas

Pedagdgicas no evento VI Mostra de MEAs. Nesse mesmo ano, foram criadas mais
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duas Oficinas Pedagdgicas, uma em Samambaia-DF e outra no Guara-DF. Pouco a
pouco, o projeto piloto idealizado em Ceilandia-DF comecava a garantir espacos nas
diferentes cidades satélites'® do DF.

No ano de 1994, o documento OrientagBes Pedagdgicas n.8 passou por uma
atualizacao por iniciativa da propria FEDF e, neste mesmo ano, a Coordenacao
Central das Oficinas Pedagodgicas (COP) recebe a primeira coordenadora, a
Professora Maria Eunice Fernandes, responséavel pela articulacéo dos trabalhos entre
todas as Oficinas. Obviamente que nessas quase quatro décadas, varios professores
e professoras estiveram na composicdo do nucleo COP, professores estes que, na
maioria das vezes, foram indicados pelo préprio grupo de formadores e outras vezes
indicados pela propria Secretaria. Todavia, ressaltamos que a professora Eunice
participou da coordenacao das Oficinas Pedagdgicas ao longo de varios anos, até se
aposentar na SEEDF em 2016. Assim, a equipe do COP foi sendo ampliada na medida
em que as Oficinas Pedagdgicas foram conquistando ainda mais espaco nas CREs,
chegando até o quantitativo de seis coordenadores/articuladores. E fundamental
destacar o engajamento desse grupo e a possibilidade de ter entre eles alguém que
acompanhou as transformacdes, discussfes e proposicbes que ocorreram no
decorrer de quase trés décadas de funcionamento de um mesmo projeto de formacao
continuada. A reformulacdo feita nas Orientacbes Pedagogicas n.8 manteve
praticamente as mesmas normativas € 0S mesmos principios previstos em sua
primeira edi¢cdo, sendo acrescida a possibilidade de oferta de cursos certificados pela
EAPE. Essa possibilidade representou um avanc¢o nas diretrizes referentes a atuacao
das Oficinas Pedagdgicas, que passa a conceber o trabalho dos professores
formadores ndo apenas como o de orientar na producao de materiais lidicos como
jOgOos e outros recursos, mas também o de discutir e analisar o conhecimento cientifico
sistematizado, em uma praxis que vislumbra a unidade teoria e pratica. A possibilidade
de oferta de cursos e do estudo que fundamenta a pratica pedagdgica traz uma nova
configuracéo para o trabalho imaterial dos professores que ali atuam (Marx, 1980).
Nesse mesmo ano, € lancado o curso anual (180h), “Papel Artesanal, fibras vegetais,
cartonagem e encadernagdo”, para o0s professores oficineiros (professores

formadores) e em 1996 outro curso anual (180h), “Contando histérias, fazendo

1Nesta época o termo cidades satélites era atribuido as diferentes localidades do DF, hoje conhecidas
como RA — Regi6es Administrativas.
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bonecos; contando histérias, fazendo livros”, ofertado pela OP de Brazlandia-DF para
os professores que desejassem participar (Silva, 2017).

Desde entdo, varios cursos foram ofertados pelas OPs com grande ades&o por
parte dos professores atuantes em sala de aula na rede publica do DF,
independentemente se eram atuantes na Educacéo infantil, no Ensino Fundamental,
no Ensino Médio, na Educacéo de Jovens e Adultos ou até mesmo se faziam parte do
Ensino Regular ou do Ensino Especial. Uma turma heterogénea de professores
cursistas € mais uma caracteristica constante no percurso de existéncia das Oficinas
Pedagogicas. As turmas de professores cursistas contam com a participacdo de
professores de diferentes tempos de experiéncia profissional, de diferentes anos ou
séries e de diferentes formacbes, desde os formados por Escolas Normais e
pedagogos a bacharéis licenciados em diferentes areas do conhecimento. Assim,
essa formacdo de professores pressupde a aprendizagem por pares por meio das
vivéncias no locus do trabalho docente, compartilhadas, possibilitando um olhar
multifacetado para a tematica abordada, para 0 jogo ou para 0s recursos sugeridos
nos encontros de formacao.

Em 1996, destacamos a participacdo efetiva das OPs no | Congresso de
Educacao do DF, trazendo maior visibilidade ao trabalho de formacéo desenvolvido.
Em 1999, criou-se mais uma OP, a do Paranod/Itapoa-DF.

Em 2000, surge o curso “A arte de contar histérias” e, dessa vez, esse € o
primeiro ofertado com mesma data de inicio e término por todas as Oficinas
Pedagogicas do DF da época, sendo o primeiro curso estruturante, ou seja, o primeiro
curso de formacado continuada ministrado ao mesmo tempo em todas as Oficinas
Pedagogicas do DF. Quanto a isto, Menegaz (2016) relata que:

a arte de contar histérias comecou em Brazlandia-DF em 96, ja comecou
como esse curso envolvendo a literatura, envolvendo os bonecos, o0s
escritores, os ilustradores, as técnicas de contar. E esse trabalho, as pessoas
foram gostando muito e a gente foi reeditando o curso [...] anterior a ele, a
gente trabalhou o curso do livro artesanal, fez um livro inteiro, produzindo
papel, texto, encadernacao, serigrafia e esta experiéncia marcou. Até hoje os
professores de Brazlandia continuam construindo livros com os alunos. [...]
No ano de 2000, a gente fez a proposta, para a EAPE, de repassar esse curso
(A arte de contar histérias) para as 14 Oficinas Pedagdgicas. Pra gente

trabalhar coletivamente, ndo cada um dando um curso separado, mas a gente
ter um curso que representasse as oficinas.
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Nessa fala, evidenciamos uma necessidade interna, dos proprios professores
formadores, de buscar o trabalho grupal e articulado, o que fortalece as acbes
formativas das Oficinas Pedagdgicas.

Ainda em 2000, com o curso “A Arte de contar historias” foi possivel a
realizacdo de um grande encontro, envolvendo a participacéo de todos os professores
cursistas das diferentes regionais de ensino, juntamente com o0s professores
formadores das OPs, o0s escritores e os ilustradores das obras trabalhadas no curso.
O encontro ocorreu na XX Feira do Livro de Brasilia. No ano seguinte, em 2001, trés
novas OPs foram criadas: uma em Sao Sebastido-DF, uma no Recanto das Emas-DF
e outra em Santa Maria-DF, totalizando 14 em diferentes regiées do DF.

Ressaltamos que, no percurso até aqui, a ludicidade manteve-se como uma
“marca” do trabalho docente e de formacéo de professores, desenhado pelas Oficinas
Pedagogicas! Mas, a ludicidade, de fato, constitui-se em um principio formativo para
professores? Ainda que a utilizacdo do termo oficina remeta diretamente a uma
perspectiva pragmatista e instrumental do trabalho docente, pautada na racionalidade
técnica (Veiga, 2002), ao longo dos anos, emerge a busca por articular a teoria a
pratica para além da simplificacdo do sentido dado a pratica na formacdo docente.
Mantendo o viés ludico nas a¢Bes formativas sem perder de vista o conhecimento
cientifico que embasa esta prética pedagadgica.

De acordo com Huizinga (2010), tanto animais como 0s seres humanos
brincam e aprendem a conviver em sociedade, ou seja, o ludico € uma condi¢cédo
bioantropolégica que contribuiu na relacdo homem-homem e homem-natureza. Para
ele, a “a expressao Homo ludens merece um lugar de destaque na nossa
nomenclatura” (Huizinga, 2010, p.3) para além do Homo Faber e do Homo Sapiens
tdo difundido e aceito na sociedade contemporanea, especialmente no espago
escolar. Nesse sentido, pensar a ludicidade na formacao de professores para além de
uma abordagem bioantropolégica € imprescindivel, pois como podera ensinar
ludicamente se ndo aprendeu ludicamente? S&o inimeros os depoimentos que trazem
o crivo dado ao ludico nessa formacgao de professores, como afirma Campos (1989)
ao comentar sobre os primeiros trabalhos desenvolvidos pelas Oficinas Pedagdgicas:

o comportamento lidico é uma caracteristica natural do ser humano na
medida em que o homem tem uma tendéncia em realizar o que lhe
proporciona prazer. O desenvolvimento da criangca depende do

comportamento lidico. Sua experiéncia com o mundo se da com sua relagédo
direta com o observar, o sentir, o tocar, experimentar! E quando essa



43

experiéncia é partilhada com o grupo, surgem a cooperac¢ao, 0 respeito ao
outro, o sentimento de estar no mundo.

Percebemos que a formagéo continuada proposta pelas Oficinas Pedagdgicas
sempre realcou a busca por um projeto de educacdo que reconheca a importancia do
carater ludico no ato de ensinar e nos processos de aprender.

Assim sendo, em 15 anos de existéncia, as Oficinas Pedagdgicas passaram a
ter um espaco proprio e equipes em cada uma das regides administrativas do DF. Foi
dessa forma que elas se consolidaram como entidade atuante na formacéo
continuada de professores da rede publica de ensino em todo o Distrito Federal, cujo
primérdio assenta-se em um movimento atipico do que € percebido no campo
educacional. Ou seja, ao invés de politicas publicas suscitarem a formacao continuada
com caracteristicas préprias, os professores que estdo em atuacédo nas salas de aula
se organizam, debatem, delineiam um projeto e propdem um tipo peculiar de formacao
continuada, mantendo sua natureza pedagdgica e ludica!

Atrai a atencdo, também, que independentemente das mudancas politico
partidarias ocorridas nesse periodo, as Oficinas Pedagogicas mantiveram seus
principios pautados na ludicidade, na auto-organizacdo e na proposicdo de acbes
formativa, como descreve Muniz (2016):

as mudancas politicas que acontecem na Secretaria normalmente vém
acompanhadas de mudancas nas diretrizes pedagogicas e as Oficinas
sempre estiveram muito atentas a essas mudancas, sempre propondo, nao
apenas atendendo as novas demandas. Como sempre, propondo novas
possibilidades, novas maneiras e alternativas que poderiam ajudar o
professor a contextualizar melhor as suas aulas, a fazer a
interdisciplinaridade.

Pensar na trajetéria historica das Oficinas Pedagogicas é também discutir as
forcas hegemoénicas e contra hegemoénicas presentes nas relacdes institucionais
estabelecidas. E perceber aspectos de proletarizacéo que se impdem na relagéo entre
Estado (FEDF/SEEDF) e professores e professoras (trabalhadores e trabalhadoras)
que precisam encontrar “brechas” para manter sua autonomia e possibilidades para
planejar e executar a formacéao continuada por eles mesmos concebida.

No ano de 2012, as OPs passaram a ser regulamentadas pela Portaria n°. 116
de 21/07/2012 (Brasilia, 2012) que se manteve praticamente idéntica as Orientagdes
Pedagogicas n.° 8. Em 2015, as OPs passaram a fazer parte do organograma da

Secretaria de Estado de Educacgéo do Distrito Federal, desmembrando-se do Nucleo
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de Oficinas Pedagogicas (NOP) e compondo uma geréncia da Subsecretaria na
EAPE, que passa a ser intitulada Geréncia de Formacdo, Pesquisa e
Desenvolvimento Profissional dos Eixos Transversais e das Oficinas Pedagdgicas
(GETOP). Na organizacéo do trabalho pedagdégico das Oficinas, essa mudanca nada
alterou, mas pela primeira vez em 29 anos o nome das Oficinas Pedagogicas como
instituicdo formadora na SEEDF alcanca o status de uma geréncia. E essa condicao
representou uma valorizacdo do trabalho docente impetrado a décadas e de seus
profissionais, demonstrando que a atuacao € de professor formador e ndo apenas
articulador pedagogico, como é percebido no vinculo administrativo na modulacéo da
UNIEB (Unidade de Educacao Basica) de cada regional de ensino.

A fim de construir um trabalho coletivo genuino e do desejo de realizar acdes
conjuntas entre as 14 oficinas, traz-se a tona uma nova organizagdo também por
iniciativa dos proprios formadores, que € a chamada “Formacao de Formadores”, a
gual comecou a se consolidar em 2015 e perdura até hoje. Encontra-se no Capitulo
IV da Portaria n. 388 de 29/11/2018 (Brasilia, 2018), redigida e discutida em parceria
com os mesmos. Nisso, os formadores estudam, idealizam 0s cursos que serdo
ofertados, planejam coletivamente as aulas que serdo ministradas, identificam os
textos que trardo a base tedrica do curso, para em uma acdo conjunta executar a
formacdo em seus 14 polos no DF. Essa perspectiva, de alguma forma, esta presente
desde os primordios das oficinas em que percebemos a participacdo ativa e a
capacidade de decidir e escolher o como, 0 qué, quando e porque fazer a formacgao
continuada, tanto dos professores oficineiros de outrora como dos professores
formadores de agora. Essa postura indica a relevancia da autonomia em todas as
etapas dessa formacdo e demonstra que a promocao do trabalho coletivo € uma
condicao necesséria para a definicdo de um curriculo para a formacao.

Nos anos de 2016 e 2017, os professores formadores das OPs tiveram a
iniciativa de analisar e propor reformulacfes para a Portaria n.° 116/2012 (Brasilia,
2012), por identificarem incoeréncias e dificuldades que enfrentavam como
trabalhadores em relacdo a duas hierarquias distintas: a administrativa (vinculo com
a regional de ensino) e a pedagodgica (vinculo com EAPE). Por vezes, esse duplo
vinculo trouxe entraves na organizagao do trabalho docente, especialmente no que se
refere ao papel do professor formador, no seu direito a coordenacao pedagogica no
dia de quarta-feira e nas especificidades da atuacdo como formador em relacéo a

tempos e espacos para estudo, didlogo entre pares, producdo de materiais e formacao
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continuada externas a SEEDF, em eventos e universidades. Essas reunides foram
iniciadas com o Conselho de Oficinas em datas previamente agendadas e,
posteriormente, repassadas a todo o grupo nas quartas-feiras. Este movimento
resultou em alteracdes expressivas na nova portaria, n.° 388 de 29/11/2018 (Brasilia,
2018), ainda em vigor, das quais destacamos:

- O reconhecimento de que o professores ou professora que esta lotado(a)

nos CVLOPs atua na formacdo docente e, portanto, é professor(a)
formador(a) (Art, 8°, Paragrafo 2°);

- Ainstitucionalizacdo de processo seletivo interno para compor o quadro de
professores formadores dos CVLOPs (Art.9°, Inciso I);

- A formalizacéo de cursos de formacéo de formadores, até entéo realizados
de maneira informal pelos préprios professores formadores e sem a
certificacdo do EAPE (Art. 99 Inciso IV) e a autonomia e auto gestdo de
planejar e promover esses cursos de formagédo de formadores (Art.13, Inciso
XI);

- A possibilidade de atuar no diurno e/ou noturno com formacédo continuada
na CRE (Art.12, Paragrafo 1°).

Assim, essa Portaria representou, em carater oficial, a primeira oportunidade
de participacao direta dos professores formadores nas diretrizes e na conducgéo do
trabalho formativo que desenvolvem.

Em 2020, periodo pandémico, as Oficinas e o mundo inteiro foram
surpreendidos com a pandemia. No DF as escolas fecharam e, por meses, as escolas
publicas deixaram de funcionar no sentido de manter o distanciamento e preservar a
vida e a saude de profissionais e estudantes. O ensino remoto na SEEDF foi instituido
e, mais um desafio é posto para a educacao e também para a formacédo docente. Nas
reunides online, os professores formadores do CVLOP comecaram a discutir e
guestionar: seria possivel manter a ludicidade na formacao continuada de professores
em uma perspectiva de ensino remoto? Mais uma vez, as Oficinas Pedagogicas se
reinventaram e trouxeram em julho/2020, assim que a SEEDF deu inicio ao ensino
em plataforma online na rede publica, o projeto de formag&o continuada intitulado
“Trilhas Ludicas para aulas remotas”, cujo slogan para a chamada a participacdo dos
professores para estes encontros virtuais de diferentes tematicas foi:

Porque aqui todo dia é dia de era uma vez... Era uma vez uma professora

gue virava bruxa, que virava fada. Era uma vez um professor que fazia jogos,
gue fazia rimas. Era uma vez um enorme grupo de educadores que precisou
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se reinventar e se reinventou porque nao teve medo de, virtualmente, dar as
maos (Oficinas Pedagdgicas, 2020).

A proposta de formagé&o continuada de professores online passou a acontecer,
simultaneamente, em todas as regibes administrativas do DF e em véarias salas na
plataforma Meet, com o agendamento prévio por escolas no dia da coordenacéo
coletiva. Essa acao possibilitou encontros formativos que congregaram escolas de
diferentes regionais de ensino e contava-se com a participacdo efetiva de muitas
escolas e professores no horario de coordenacéo coletiva, em ambiente online.

Lamentavelmente, a pandemia continuou em 2021 e as aulas nas escolas
publicas mantiveram-se com o ensino remoto, mas, e as Oficinas Pedagogicas? Elas
continuaram propondo a perspectiva de ludicidade na formacédo de professores,
perseveraram no Grupo de Estudos semanal entre os professores formadores com a
formacéo continuada online, no trabalho pedagodgico coletivamente planejado, e com
a proposicao do projeto “Oficinas Pedagogicas Ludicas” para o 1° e 0 2° semestres de
2021. Em 2022, as Oficinas Pedagdgicas retomaram 0S cursos presenciais e
ofertaram tanto no primeiro semestre como no segundo semestre de 2022 o0 mesmo

curso de formacédo continuada nos 14 CVLOPs: “Arte a mil na Educacéo Infantil”.

1.2.1 CVLOPs e Legislagao: Caminhos para a Formagéo Continuada de
Professores

De 1989 a 2021, podemos perceber a relevancia histérica de um projeto
educacional que nasce do interesse e das aspiracdes dos proprios professores a partir
da analise sobre a sua propria atuacao profissional e de sua perspectiva de qualidade
de educacédo. Contudo, é fundamental destacar aspectos legais dos documentos que
regeram e ainda regem as acdes formativas dos Centros de Vivéncias Ludicas -
Oficinas Pedagdgicas.

Por 23 anos, o trabalho de formagédo de professores foi conduzido pelas
diretrizes do documento Orientacdes Pedagdgicas n°. 8 (Brasilia, 1989; 1994), isto €&,
até o ano de 2012. E, em varios trechos do documento, percebemos a grande énfase
na producéo de materiais pedagogicos e na instrumentalizacdo do professor atuante

em sala de aula, claramente definidos nos objetivos:
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Objetivo Geral: Contribuir para a melhoria qualitativa do ensino propiciando
aos professores das diferentes modalidades e graus de ensino, a
oportunidade de pesquisar, selecionar, confeccionar, utilizar e avaliar
materiais de ensino aprendizagem como apoio ao seu trabalho docente.

Objetivos especificos:

- Apoiar técnica e pedagogicamente o professor na pesquisa, selecéao,
confeccdo, utilizacdo e avaliacdo de materiais de ensino aprendizagem —
MEAs;

- Apreciar e deliberar sobre a producdo de MEAs:

- Promover o aprimoramento da pratica docente através de cursos, projetos,
semindrios, intercambio entre as DREs, estabelecimentos de ensino e afins;
- Apoiar as atividades educativos-culturais das DREs, de acordo com a
disponibilidade de cada oficina (Brasilia, 1994, p.8).

De fato, h4 o destaque para a confec¢cdo de materiais didaticos e para a
dimenséo técnica do trabalho docente, o que nado elimina o trabalho intelectual e o
trabalho imaterial inerente a sua atuacéo. Gramsci (1979, p.7) afirma em seus escritos
que “em qualquer trabalho fisico, mesmo no mais mecéanico e degradado, existe um
minimo de qualificacéo técnica, isto €, um minimo de atividade intelectual criadora”.
Com isso observamos que, mesmo em um contexto histérico em que o tecnicismo de
Dewey (1979) e os ideais da Escola Nova sdo notdrios, a possibilidade de realizar o
trabalho material ndo elimina por si s6 a intencionalidade criadora do professor, ao
contrario, pressupfe trazer ao mundo objetivo a dialética do pensamento, a
reelaboracdo de ideias e a capacidade criativa humana que tem sua origem no
trabalho, conforme afirma Engels (2013).

E perceptivel que nas décadas de 1980 e 1990 a busca pela qualificacio dos
docentes estava pautada nas suas metodologias de ensino e, principalmente, nas
técnicas, nos recursos didaticos e na forma como eram utilizados em sala de aula.
Este movimento de ideias com uma base epistemolégica hegemonicamente
tecnicista, influenciou todos os campos e espacos dos processos educativos e, de
igual modo, a educacgéo publica do DF e a concepcéo de formacgédo docente que as
Oficinas Pedagodgicas almejavam. A relacdo teoria e pratica nesse contexto, ainda,
perpassa pelo “praticismo do saber fazer’, embora ja se busque, ainda que
timidamente “o porqué fazer” (Roldao, 2007) e fazer ludicamente.

O documento Orienta¢cdes Pedagogicas n°. 8, tanto na versao 1989 como 1994,
apresenta 11 competéncias/Atividades (termo indicado no préprio documento)
elencadas, sendo que 09 dizem respeito a analise, selecdo, pesquisa, producdo de

Materiais de Ensino e Aprendizagem (MEAS), além de orientacao técnico-pedagogica
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e apoio aos professores quanto ao uso ou ao desenvolvimento de projetos de criacao
de materiais:

- Realizacdo de estudos e pesquisas sobre materiais de ensino-
aprendizagem, visando a validacdo dos mesmos e a sua adequada utilizacao.

- Orientacdo técnico-pedagégica aos professores quanto a confeccao e
utilizacdo de MEAs.

- Apoio aos professores na realizacéo de seus projetos relativos a MEAS, de
acordo com os recursos disponiveis na oficina.

- Analise e sele¢do dos MEAs a serem confeccionados.

- Acompanhamento e avaliagdo da utilizacdo dos MEAs produzidos nas
Oficinas Pedagdgicas e dos adquiridos pela FEDF.

- Realizacdo de seminarios, encontros, projetos, exposicdes e outras
atividades de divulgacao, visando a difusdo do Sistema de MEAs junto a
comunidade escolar.

- Articulagdo junto aos oOrgdos e instituicbes afins para planejamento e
execucao de projetos pertinentes ao Sistema de MEAs.

- Articulagdo junto a Divisdo de Recursos Humanos para realizacdo de
seminarios e cursos especificos sobre MEAs.

- Levantamento de materiais permanentes e de consumo necessarios a
manutencgédo das Oficinas Pedagdgicas.

- Organizacao de acervo de MEAs.

- Apoio as DREs na divulgacédo de eventos educativo-culturais (Brasilia, 1994,
p.9).

E preciso destacar o viés tecnicista da proposta aliado também ao tempo
histérico em que foi gestada e escrita, ou seja, ao definir competéncias, a Orientacao
Pedagodgica indica a expectativa de uma performance do professor formador, sua
produtividade e seu desempenho na realizacdo do seu trabalho. Nesse sentido, é
preciso rever aspectos que atrelam o trabalho docente a mecanismo de controle, de
organizacdo do modo de ensinar e do preparo de professores trabalhadores
organizados a servico de interesses estritos do Estado (Vicentini; Lugli, 2009).

Destacamos ainda a competéncia voltada para a formagéo continuada pautada
na producdo de materiais, na estrita pratica instrumental e no fazer/ confeccionar, a

saber: “articulagdo junto a divisdo de recursos humanos para a realizacdo de
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seminarios e cursos especificos sobre MEAs” (Brasilia, 1994, p.9). Sendo assim, o
trabalho do professor atuante em sala de aula e o trabalho do professor formador
estdo pautados em formas de ensinar pela pratica, mediadas pelo pensar sobre
materiais didaticos mais adequados. Essa logica assenta-se na epistemologia da
pratica em uma construcao histérico-social que sobrepde a pratica a teoria e conduz
o professor apenas ao pensamento reflexivo sobre o que faz atrelada a teoria da acao
(Shon, 2000).

Ainda de acordo com as Orientacfes Pedagdgicas n°.8 (Brasilia, 1989; 1994),
a composicdo das oficinas pedagogicas deveria atuar em quatro frentes: 1.
Coordenacédo pedagogica com acdes formativas através de semindarios, cursos entre
outras; 2. Servico de serigrafia; 3. Servico de diagramacao visual e 4. Marcenaria.
Para isso, contaria com uma equipe com quatro professores capacitados, sendo um
para cada area de atuacdo e mais um quinto professor que faz a articulagéo da oficina
com a regional de ensino e a divulgacao das acdes formativas da Oficina Pedagogica
nas escolas de sua regidao (Brasilia, 1994). Nesse documento, a escolha dos
professores que atuaram nas OPs levava em consideracgao: o perfil desse professor e
professora, bem como as capacidades técnicas e potencial ludico, atestados na
avaliacdo dos membros da equipe das Oficinas Pedagdgicas.

E salutar destacar a institucionalizacdo do “Conselho de Oficinas” como um
grupo que representa todas as oficinas. A institucionalizacdo desse conselho
representa um aspecto positivo na histéria das OPs, pois trata-se de um tipo de
colegiado envolvendo um representante de cada oficina, um do Setor de Materiais de
Ensino e Aprendizagem (MEAS) e outro do setor Centro de Recursos Tecnolbgicos
(CRTSs), com reunides mensais para discutir agdes, identificar “disfungdes”, selecionar
projetos a serem efetivados, analisar materiais e delinear as acgdes a serem
desenvolvidas em cada uma das regionais de ensino, a fim de “manter a unidade de
acao das oficinas, objetivando a integracéao das mesmas” (Brasilia, 1994, p.14). A
perspectiva de analisar coletiva e periodicamente o trabalho que € desenvolvido pode
promover a analise critica das relacdes do professor com a realidade vivida em
diferentes espacos, que séo as partes de uma totalidade (Kosik, 1976) a qual é a
educacédo publica do DF.

Com o advento da Portaria n°. 116 de 31/07/2012 (Brasilia, 2012), mantém-se
a perspectiva de producéo e idealizacdo de recursos ludicos e varios destaques

relevantes. No Art. 1°, as Oficinas Pedagodgicas sédo concebidas como espaco
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destinado a formacao continuada dos profissionais da educacédo. O Art. 3° mantém
os vinculos tanto com a regional de ensino quanto com a EAPE, além de definir o
namero minimo de 03 professores sem descrever mais a hecessidade de qualificacéo
em relagdo ao manuseio de maquinario e servigos de serigrafia.

No Art. 8° da citada Portaria, uma das atribuicbes dada aos professores em
exercicio nas OPs é: “Xll Operar todo 0 maquinario e equipamentos necessarios a
producdo de material pedagdgico utilizado nos atendimentos, oficinas e cursos,
disponibilizando-se a receber a formacdo necessaria e suficiente promovida pelo
Nucleo das Oficinas Pedagdgicas” (Brasilia, 2012, p.3). Contraditoriamente, varias
oficinas, dentre elas a pioneira em Ceilandia-DF, comecaram a perder 0s espacgos
equipados e progressivamente os profissionais capacitados para o manuseio foram
se aposentando. Esse fato confirma-se na fala da professora Elza Muniz,
Subsecretaria da Educacdo Béasica na época, ao referir-se as salas com os
maquinarios que foram desativadas: “em cada regional, alguns desses espagos foram
sendo tomados e ocupados e as oficinas foram sendo relegadas a espagcos menores,
mais pobres. Uma coisa contraditéria!l No momento em que as oficinas véo crescendo
em termos de aprimoramento tedrico-préatico, ela foi perdendo, em determinado
momento destes 30 anos, um pouco do apoio institucional” (Muniz, 2016). De modo
geral, esta portaria (Portaria n. 116 de 31/07/2012) manteve o conteudo das
OrientacBes Pedagdgicas, inclusive em relacéo a selecdo de novos professores para
as oficinas e para o Conselho de Oficinas.

Em 2017, a Portaria n.° 503 de 14 de novembro (Brasilia, 2017) estabelece a
organizacdo administrativa e pedagodgica do Centro de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacéo (EAPE) e passa a disciplinar sobre a formacéo continuada
no ambito da Secretaria de Estado da Educacéo (Art. 2°). Dessa maneira, no Capitulo
Il que trata da Oferta de Formacdo Continuada, no seu Art. 17, ao referir-se as
atribuicbes do professor formador do EAPE, trés incisos fazem mencao as Oficinas
Pedagodgicas:

VIl - planejar e realizar a formagdo do professor atuante nas oficinas

pedagégicas das CREs e em outras formac¢des especificas, quando for o
caso;

VIl - propor, articular, acompanhar e avaliar a formacédo continuada a ser
desenvolvida pelo professor das oficinas pedagdgicas das CREs e de outras
formacdes especificas, quando for o caso;
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IX - planejar, orientar, acompanhar e avaliar, em parceria com as CREs, a
formacao continuada desenvolvida em rede pelas oficinas pedagogicas nas
UEs, nas UEEs, nas ENEs, nas proprias CREs e no setor central da SEEDF
(Brasilia, 2017, p.4-5).

O advento dessa regulamentacao, intensificou ainda mais os debates entre os
professores formadores em exercicio nas Oficinas Pedagdgicas, uma vez que,
institucionalmente, a autonomia para conceber e planejar a formacgéo continuada a ser
ofertada estaria na coordenacao de profissionais que desconhecem os fundamentos
e o projeto de formacado continuada construido coletivamente por eles.

Além disso, como EAPE deixa de ser uma Subsecretaria e passaria a ser um
Centro de Aperfeicoamento, o nome/termo Oficinas Pedagdgicas, lamentavelmente,
€ retirado do organograma da SEEDF e isso traz preocupacdes sobre os
desdobramentos futuros em relagdo ao vinculo administrativo e pedagogico das OPs.
Assim, torna-se urgente tomar a iniciativa de propor uma nova portaria que
regulamente as Oficinas Pedagdgicas. Os debates e discussdes tanto no Conselho
das Oficinas como no coletivo dos formadores se intensificou. O diretor do EAPE e
outras chefias participaram dessas reunides e finalmente foi publicada a Portaria n°.
388 de 29/11/2018 (Brasilia, 2018).

Em meio a tensbes e contradicdes, o movimento coletivo dos professores
formadores das Oficinas Pedagdgicas materializou-se em um amparo legal mais
afinado com suas acdes formativas, oficializando préticas ja consolidadas pelo grupo.
Além de versar alteracdes que foram verdadeiras conquistas e suprimir outras que
ainda serdo alvo de proposi¢des futuras. A continuidade da auto-organizacdo, a
perspectiva ludica no ensinar e no aprender, as reunides do Conselho de Oficinas e a
garantia de espacgos nas 14 regionais sao os principais destaques preservados.

Além disso, a Portaria n°. 388 (Brasilia, 2018), logo em seu enunciado aponta
a nomenclatura sugerida pelo préprio grupo, passando a ser: Centro de Vivéncias
Ludicas - Oficinas Pedagodgicas. No Art. 3° a definicdo de “2 (dois) professores-
formadores, acrescido de mais 1 (um) professor-formador a cada 25 unidades
escolares”, expressa uma reivindicagdo que atende as especificidades de cada
regional de ensino, ampliando o atendimento aquelas regionais maiores em
guantitativo de escolas.

Quanto aos objetivos dos CVLOPs, as altera¢des sao significativas, ampliando
o alcance da formacgé&o continuada também para professores, professoras, monitores

e monitoras das CEPIs e rede conveniada:
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Art. 7° As Oficinas Pedagdgicas (Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas
Pedagdgicas) tém por objetivo contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem, mediante:

I. oferta de formacdo continuada, em articulagdo com o EAPE e com a
SUBEB, por meio de cursos, congressos, conferéncias, seminarios,
simposios, mesas-redondas, coloquios, foruns, palestras, oficinas tematicas,
projetos e outras agdes similares de formacao;

Il. promocdo da pesquisa, da inovacao, da utilizacdo e da elaboracédo e
confeccdo de materiais pedagdgicos, visando a contextualizacéo,
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e transversalidade dos contelidos;

lll. redimensionamento da pratica pedagdgica e do desenvolvimento da
percepcdo e da criatividade do educador, na condicdo de mediador e
transformador do trabalho pedagdgico;

IV. fundamentagcdo tedrico-metodolégica do papel da ludicidade na
construcdo do conhecimento e das aprendizagens;

V. planejamento, elaboracéo, realizacdo, docéncia e avaliacdo, com base no
levantamento de demandas e prioridades de formacdo continuada da
SEEDF, realizado pelo EAPE;

VI. implementacdo de metodologias ludicas, criativas e de materiais
pedagdgicos que favorecam a construgdo do conhecimento e das
aprendizagens.

VIl. atendimento prioritario aos profissionais da educacao das unidades
escolares, dos Centros de Educagdo de Primeira Infancia (CEPIs) e das
instituicbes conveniadas de suas respectivas Coordenacfes Regionais de
Ensino (CRESs) (Brasilia, 2018, p.1-2).

O Art. 8° (Brasilia, 2018, p.2) descreve, com detalhamento, a institucionalizacao
do processo seletivo para ingresso e exercicio nos Centros de Vivéncias Ludicas -

Oficinas Pedagogicas e a possibilidade de remanejamento a pedido:

Art. 8° O EAPE e a SUGEP realizardo, por meio de edital especifico, processo
seletivo simplificado para composicdo de cadastro reserva do quadro de
professor-formador das Oficinas Pedagogicas (Centros de Vivéncias Ludicas
- Oficinas Pedagogicas).

§ 1° A movimentagéo do servidor selecionado e chamado para atuar nas
Oficinas Pedagdgicas (Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagogicas)
serd efetivada na condicdo de remanejamento a pedido, respeitando-se o
disposto na Portaria n® 204, de 31 de julho de 2018.

§ 2° O professor-formador que desejar permanecer em exercicio nas Oficinas
Pedagdgicas (Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagogicas) para as
guais foi selecionado, ao final do periodo de vigéncia do edital, ainda que haja
demanda de formacéo continuada em sua area de atuacao, devera submeter-
se a hovo processo seletivo simplificado.
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No Art. 12, paragrafo 2° fica explicito que “a reunido de planejamento
integrado/articulado e a formacao de professor-formador ocorrera as quartas feiras,
cada uma em um turno” (Brasilia, 2018).

As atribuicdes para EAPE, SUBEB e Coordenacdes Regionais de Ensino séo
descritas em detalhes nos capitulos IV, V e VI, respectivamente. O Capitulo VII
apresenta as atribuicdes dos professores-formadores, considerando as dimensdes
técnicas, estéticas, intelectual e tedrico-pratica da sua atuacdo como formador.

Ressaltamos que dentre todas as conquistas que esta portaria representa para
os professores em exercicio no Centro de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas,
ha um destaque no que diz respeito a valorizacao profissional e ao reconhecimento
de seu trabalho como professor-formador, ao abandonar o termo coordenador
intermediario e atribuir o termo professor formador.

Além disso, o amparo legal para participar de eventos diversos como
seminarios, simpdsios, coléquios entre outros, disposto no Art. 16 Inciso X, representa
uma conquista importante, tendo em vista que é preciso discutir e conhecer as
condicdes objetivas, as bases epistemoldgicas, os modelos tedricos e préaticos, bem
como a intencionalidade politica em que os cursos de formacédo de professores estao
fundamentados. Estar em um movimento continuo de formacéo é a possibilidade de
compartilhar experiéncias formativas e, ao mesmo tempo, cooperar para que a
formacdo continuada de professores seja intencionalmente direcionada para a
transformacao da realidade.

Assim, podemos afirmar que o papel das Oficinas Pedagdgicas (CVLOPS) nos
processos formativos vivenciados por centenas de professores no decorrer de 37 anos
de atuacao, com formacédo continuada de professores, € significativo e traz um marco

histérico na educacao publica do Distrito Federal.

1.3 O Método e suas Categorias

O percurso metodologico escolhido para essa investigacéo foi o Materialismo
Historico Dialético (MHD), cuja lente tedrica busca desvelar a realidade concreta. A
proposicao dessa perspectiva de investigagao contribui para o entendimento do real,

descortinando o mundo na sua imediaticidade, concebendo a realidade concreta como
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cadtica e fenoménica e, portanto, constitui o mundo da pseudoconcreticidade!! que
carece de uma apreensao critica com base numa interpretacao dialética do mundo! O
método que escolhemos promove a constru¢ao do pensamento cientifico em que “o
método cientifico € o meio gracas ao qual se pode decifrar os fatos” (Kosik, 1976, p.
54).

A opcao por esse método se da, portanto, por entendermos que “o materialismo
historico dialético é I6gico porque desvenda o movimento do pensamento e é histérico
porque é o proprio reflexo da historia, ou seja, o0 movimento do desenvolvimento do
fendmeno na realidade objetiva” (D’Agostini, 2009, p.153). Dessa forma, torna-se
possivel captar as especificidades do nosso objeto de estudo, a formacgéo continuada
com ludicidade proposta pelos CVLOPs da SEEDF, suas multiplas determinacdes e
sua forma de existéncia objetiva, sem desprezar a interpretacdo também das
subjetividades dos sujeitos envolvidos.

Tal escolha advém do entendimento de que as especificidades do trabalho
docente realizado pelos 14 CVLOPs da SEEDF, distribuidos nas 14 Coordenacdes
Regionais de Ensino do DF (Brazlandia, Ceilandia, Gama, Guara, Nucleo Bandeirante,
Paranod/Itapod, Planaltina, Plano Piloto, Recanto das Emas, Samambaia, Santa
Maria, Sdo Sebastido, Sobradinho e Taguatinga) pressupdem uma analise da
construcdo historica da formacdo docente no ambito das Oficinas Pedagdgicas, das
caracteristicas e da estrutura do trabalho de formacéo continuada desenvolvido ao
longo de quase quatro décadas, das contradi¢cdes presentes no trabalho do professor
formador e também dos professores em formacao, bem como as possibilidades de
transformacao do individuo e do contexto social. Partimos da compreenséo de que 0s
CVLOPs constituem a realidade concreta em movimento e precisa ser desvelada em
uma analise critica, historica e dialética. Logo, concebemos que a formacéo
continuada com ludicidade nos CVLOPSs, nosso objeto de estudo, assim como “cada
objeto percebido, observado ou elaborado pelo homem é parte de um todo, e

precisamente este todo ndo percebido explicitamente é a luz que ilumina e que revela

1pPara Kosik (1976, p.11), o mundo da pseudoconcreticidade se constitui em um “mundo das
representacdes comuns, que sdo projecdes dos fendmenos externos na consciéncia dos homens,
produto da praxis fetichizada, formas ideoldgicas de seu movimento; o mundo dos objetos fixados,
gue dao a impressdo de ser condi¢cdes naturais e ndo sdo imediatamente reconheciveis como
resultados da atividade social dos homens”.
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0 objeto singular, observado em sua singularidade e no seu significado” (Kosik, 1976,
p. 31).

Assim, buscamos nessa investigagdo um percurso dialético para compreender
a realidade para além da pseudoconcreticidade, isto €, na busca por elementos que
constituem as mudancas tanto qualitativas como quantitativas nas acdes formativas
dos CVLOPs. Trata-se de distinguir o fenbmeno pesquisado da sua esséncia, tendo
em vista que “o fenbmeno indica a esséncia, e ao mesmo tempo, a esconde”
(Kosik,1976, p. 15). Nesse sentido, 0 Método adotado oportuniza entender o tempo
presente, sem perder de vista o tempo passado, em um esfor¢co analitico que se
concentra em desvelar a realidade histérica a partir das relacdbes materiais, ao
reconhecer os CVLOPs como um centro de formagé&o continuada singular e ao mesmo
como parte de um todo.

O Materialismo Historico Dialético realiza, portanto, um movimento em que &
possivel refletir criticamente sobre o mundo em sua imediaticidade e compreender a
relacdo entre a totalidade e o especifico, a objetividade, a subjetividade e as suas
relagdes conflitantes, pois “diferente das concepgdes do senso comum, ou das visdes
idealista ou empiricistas, a ciéncia ou o fazer cientifico dentro da concepcéo
materialista histérica busca distinguir o fendmeno de sua esséncia” (Frigotto, 2017, p.
223). Para isto, a explicacao da realidade perpassa pela constituicdo do devir, em que
0 ponto de partida € a propria pratica social, a seguir a separacao entre o que é
secundario e 0 que é essencial ao se compreender como o fenébmeno se constitui e
quais as suas (inter)dependéncias. Depois elencamos a sintese com as multiplas
determinacdes que o constitui e, por fim, voltamos a pratica social de forma
reelaborada. Trata-se de um movimento de andlise dialética em que

a pesquisa, nessa concepg¢ao metodoldgica, realiza-se por varias abstracdes,
na associacéo e na dissociacdo dos elementos constitutivos dos fen6menos,
avancando na clarificacdo dos aspectos particulares e de suas formas de
articulacéo ao todo. Nesse movimento deve-se voltar novamente o concreto-
pensado para o concreto-dado, uma vez que os dois devem estar em intima
relagcdo (Curado Silva, 2008, p. 22).

Nessa perspectiva, 0s pressupostos desse método coadunam com O NOSSO
intuito de, a partir de uma série de abstracbes, conseguir explicar e entender o
concreto de forma enriquecida, considerando que

a investigacao tem que se apoderar da matéria em seus pormenores, que
analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e perquirir a conexao
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intima que héa entre elas. S6 depois de concluido esse trabalho é que se pode
descrever, adequadamente, o0 movimento real (Marx, 1980, p. 25).

Conforme nossa oOtica, o Materialismo Histérico Dialético possibilita a
apreensao critica da realidade e a interpretacdo dialética da sociedade, especialmente
da educacao. A proposicao da lente tedrica do Método em Marx prevé alcancar nosso
objetivo geral: analisar as perspectivas, as concep¢des e a base epistemoldgica do
processo de formacgdo continuada ofertado pelos Centros de Vivéncias Ludicas —
Oficinas Pedagogicas da Secretaria de Educacao do Distrito Federal.

Com vistas a desviar a atencdo do imediatismo e compreendendo que 0s
CVLOPs fazem parte de uma totalidade, buscamos no método as condi¢cdes mais
pertinentes para obter a lI6gica do nosso objeto de estudo, sua natureza e movimento,
suas rupturas e permanéncias e, finalmente, suas caracteristicas constitutivas para,
de fato, “considerar a realidade como ela se apresenta, e, através de abstracoes,
procurar entender as categorias que determinada realidade possui’ (Menezes, 2022,
p. 140). Para isso, contamos com as proprias categorias do método, Materialismo
Historico Dialético, para iniciarmos nosso processo investigativo, pois

“a atitude metodoldgica e epistemoldgica adequadas para a construgao do
processo de conhecimento é, pois, aquela que trabalha com as categorias da
historicidade, totalidade, contradicdo e mediacdo compreendidas no sentido
atribuido por Marx” (Noronha, 2010, p. 15).

Entendemos que, a fim de alcancar a esséncia do processo de formacao
continuada nos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagoégicas da SEEDF, tais
categorias supracitadas elucidam a compreensdao do movimento dialético de
avancos e retrocessos nas acgOes de formacdo, bem como na identificacdo de
concepcOes que permeiam a organizacdo do trabalho docente dos professores
formadores, extraindo de cada dado os seus pormenores. Nesse interim, constituimos
a historicidade, totalidade, contradicdo e mediagcdo como as quatro categorias iniciais
que adotamos para a compreensao do real, além de outras categorias que também
emergiram do objeto. Destacamos que a categoria € o fundamento para teorizarmos
e caracterizarmos o fendbmeno social, pois “as categorias expressam a forma de ser,
determinagdes de existéncia de um objeto” (Menezes, 2022, p. 251).

A categoria historicidade é central para a nossa investigacao por possibilitar a
descricdo de um conjunto de determinacdes construidas no movimento constante da

histéria das Oficinas Pedagdgicas, desde a sua génese ao momento atual, pois “o
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comportamento do homem moderno cultural ndo é s6 produto da evolucgéo biologica,
ou resultado do desenvolvimento infantil, mas também produto do desenvolvimento
historico” (Vigotski, 2001, p. 95). Essa categoria, articulada as outras trés, contribui
para o alcance do nosso objetivo especifico: identificar as bases epistemolégicas para
a formacéo continuada presentes no contexto histérico de formacdo nos CVLOPs da
SEEDF. Preliminarmente, descrevemos essa trajetoria histérica e como o0s
documentos legais que norteiam a formacdo nos CVLOPs e os professores
formadores percebem a historia por meio de depoimentos gravados e divulgados pela
prépria Secretaria de Estado de Educacdo do DF, ao longo dos anos. Todavia,
buscamos escrever a histéria numa perspectiva critica sem perder de vista a analise
dialética na histdria vivida e em continuidade no tempo presente.

Com a categoria totalidade, também historica, entendemos que os CVLOPs
constituem-se em um centro de formacéo continuada com ludicidade situado, pois
“sem a compreensdo de que a realidade é totalidade concreta, o conhecimento da
realidade concreta ndo passa de mistica, ou a coisa incognoscivel em si” (Kosik, 1976,
p. 35). Nesse sentido, a categoria totalidade em movimento com as categorias
historicidade, contradicdo e mediagcdo, buscamos alcancar os objetivos especificos:
realizar o estado do conhecimento, mapeando os trabalhos produzidos sobre a
formacéao continuada com ludicidade no periodo de 2011 a 2021, em Periodicos Qualis
Al, A2, A3, A4, Bl e B2, Google Académico, em teses e dissertacbes nos Banco de
Dados da CAPES e do IBICT e ainda nas reunides anuais da ANPEd; e identificar os
principios norteadores para a formacao continuada com ludicidade, especialmente a
ofertada pelos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagdgicas.

A partir da categoria contradi¢cdo, numa perspectiva dialética de compreensao
de mundo por meio da historicidade, totalidade e mediacdo, buscamos descortinar as
contradicdes entre as formas de organizacdo dos CVLOPSs, a dinamica da formacao
continuada ludica e a interagdo entre aspectos opostos em movimento. Partirmos dos
objetivos especificos: categorizar as concepcbes de ludicidade na formacéo
continuada presentes no processo historico de constituichio dos CVLOPs; e
compreender as influéncias da formacao continuada com ludicidade na efetivacéo (ou
ndo) da praxis educativa no ambito da escola, por entender que “a contradicao € uma
forma universal do ser” (Trivifios, 1987, p. 71).

No caminho metodoldgico que adotamos, a categoria mediacéo perpassa todos

0s objetivos delineados para a realizacao desse trabalho, pois na interlocugcéao entre
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sujeito e objeto na pesquisa ha uma dinamica prépria e especifica da formacéao
continuada com ludicidade dos CVLOPs. Na légica de um todo em movimento, NnosSso
objeto de estudo articula-se também a complexidade de relacdes estabelecidas numa
sociedade de classes associada ao modo de produgéo capitalista. Sendo assim,
alcancar a esséncia do objeto € compreender a necessidade de mediaticidade sobre
as determinacdes constitutivas apontadas pelo cotidiano dos CVLOPs e de tudo que
articula e medeia em sua totalidade, suas contradi¢cbes, sua histéria e sua forma de
conceber a formacéo continuada de professores e professora, com ludicidade.
Diante do exposto, a premissa de tese é: A ludicidade é um principio central
para formacao continuada de professores e professoras, fundamentada na unidade
realizacdo-vivéncia-trabalho e pode se constituir numa praxis cotidiana do professor,

da professora e da escola.

1.3.1 Sobre locus e participantes da pesquisa

Os Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagdgicas constituem-se em um
setor que compde a SEEDF e estd vinculado pedagogicamente a Geréncia de
Pesquisa, Avaliagcdo e Formacdo Continuada para Gestdo, Carreira Assisténcia,
Orientacdo Educacional e Eixos Transversais (GOET) da Subsecretaria de
Formacéo Continuada dos Profissionais da Educacdo na EAPE e administrativamente
a Coordenacdo Regional de Ensino especifica no setor intitulado Unidade de
Educacédo Basica (UNIEB). Por essa razdo, a coordenacBes coletivas ocorrem as
guartas feiras, matutino e vespertino no Nucleo das Oficinas Pedagodgicas/EAPE e a
realizacdo da formacéo continuada com os docentes cursistas nos espacos fisicos
concedidos pela UNIEB (pode ser na sede da Regional de Ensino, como também em
escolas da referida regional).

Assim, os CVLOPs possuem uma organizacdo espacial distribuida nas 14
(catorze) Coordenacdes Regionais de Ensino (CREs) do DF, sendo nomeado um
Centro para cada CRE: Centro de Vivéncia Ludica - Oficina Pedagogica de Brazlandia,
Centro de Vivéncias Ludicas — Oficina Pedagogica de Ceilandia, e assim por diante.

Todos os professores atuantes nos CVLOPs séo professores concursados da
SEEDF com carga horaria de 40 horas, exclusiva para atuagdo nos CVLOPs, com

lotag&o administrativa na UNIEB da sua respectiva CRE.
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Atualmente, as Coordenacfes Regionais de Ensino do DF (onde cada CVLOP

se situa) estdo organizadas da seguinte forma:

¢ CRE Brazlandia: atende a Regido Administrativa — RA IV — Brazlandia;

¢ CRE Ceilandia: RA XIX — Ceilandia e RA XXXIl — Sol Nascente/Pér do Sol;

¢ CRE Gama: RA Il — Gama,

¢ CRE Guara: RA X — Guara, RA XXV — SCIA e RA XXIX — S.L.A;

¢ CRE Ndcleo Bandeirante: RA VIII — Nucleo Bandeirante, RA XVII — Riacho
Fundo, RA XIX — Candangolandia, RA XXI — Riacho Fundo Il e RA XXIV —
Park Way;

¢ CRE Paranoa: RA VII — Paranod e RA XXVIII — Itapod;

¢ CRE Planaltina: RA VI — Planaltina e RA XXXIV — Arapoanga;

¢ CRE Plano Piloto: RA | — Brasilia, RA Xl — Cruzeiro, RA XVI — Lago Sul, RA
XVIII — Lago Norte, RA XXII — Sudoeste / Octogonal, RA XXIIl — Varjao e RA
XXVII — Jardim Botéanico;

¢ CRE Recanto das Emas: RA XV — Recanto Das Emas e RA XXXV — Agua
Quente;

¢ CRE Samambaia: RA Xl — Samambaia;

¢ CRE Santa Maria: RA XIII — Santa Maria;

¢ CRE Sao Sebastido: RA XIV — Sdo Sebastido;

¢ CRE Sobradinho: RA V — Sobradinho, RA XXVI — Sobradinho Il e RA XXXI —
Fercal;

¢ CRE Taguatinga: RA Il — Taguatinga, RA XX — Aguas Claras, RA XXX —
Vicente Pires e RA XXXIII — Arniqueira.

Os professores que atuam nos CVLOPs séo professores que, em sua maioria,
ja passaram por alguma formacdo dos CVLOPs como professor cursista e foi
convidado a compor a equipe da Oficina Pedagdgica de sua regional de origem (ou
nao), sendo indicado e apresentado ao coordenador da UNIEB que normalmente
confirma a indicagéo.

A parte empirica dessa investigacdo teve como participantes: 30 professores
formadores atuantes nos 14 CVLOPs, 05 professores em formacédo de cada um

desses 14 CVLOPs (70 professores em formacao) no ano de 2023 e 08 professores
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gestores dos CVLOPs em atuacédo a frente do COP/GOET/EAPE e das UNIEBS,

conforme apresentado na Tabela 1:

Tabela 1. Quantitativo de sujeitos participantes da pesquisa

Centros de Vivéncias Ludicas Quri?;fsa:reege Quantidade de -slz-g't:iltgg
- ?ormadores EIEHESSENES E0F enV(J)Ividos
Oficina Pedagégica 1 formacéo )
(em média) na pesquisa
1 Brazlandia 2 5 7
2 Ceilandia 1 5 6
3 Gama 2 5 7
4 Guara 2 5 7
5 Nducleo Bandeirante 2 5 7
6 Paranoa 3 5 8
7 Planaltina 3 5 8
8 Plano Piloto 1 5 6
9 Recanto das Emas 1 5 6
10 Samambaia 1 5 6
11 Santa Maria 2 5 7
12 Sobradinho 4 5 9
13 Sao Sebastido 3 5 8
14 Taguatinga 2 5 7
COP/GOET/EAPE
: - - 1
(articuladores)
UNIEBs - - 7
Total 30 70 107

Fonte: Elaborado pela Autora, 2021.

Nessa tabela temos, de forma objetiva, o quantitativo de profissionais
relacionados diretamente as acbes de formacdo desenvolvidas pelo Centro de
Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagogicas. Trata-se de uma pesquisa que abrangeu
todo o Distrito Federal, alcancando varias escolas e salas de aula, totalizando 107
professores envolvidos na formagao continuada com ludicidade, quer seja como
professores formadores, professores em formacado ou professores gestores a frente
dos CVLOPs no COP/GOET/EAPE (responsaveis pela estrutura de coordenacao
pedagogica com os professores formadores) e UNIEBs (gestdo administrativa dos

professores formadores).

1.3.2 Etapas, Instrumentos e Técnicas de Pesquisa

A pesquisa se prop0s, portanto, a realizar uma complexa analise da formacao
continuada com ludicidade dos CVLOPs e das mediacbes que envolvem a

articulacdo entre o(a) professor(a) formador(a) e seus pares, como também entre
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ele(ela) e os(as) professores(as) em formacdo e com as instancias que regem
legalmente as acBes dos CVLOPs que séo: as 14 CREs, especificamente no espaco
das Unidades de Educacédo Basica (UNIEBs) e o EAPE. Assim, coerentemente com
a proposta metodoldgica e para viabilizar a analise dialética a qual nos propomos a
fazer e por buscar identificar as determinacfes do objeto, definimos seis etapas para
a pesquisa.

Em consonancia ao objetivo principal da nossa pesquisa, que € analisar as
perspectivas, as concepcdes e a base epistemologica do processo de formagéo
continuada ofertado pelos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagdgicas
(CVLOPs) da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, a investigacdo foi
organizada em seis etapas metodologicas distintas (Figura 2): i) a elaboracdo do
estado do conhecimento, nossa revisdo bibliogréfica; ii) analise documental; iii) a
proposicdo de questionarios para os professores formadores; iv) a proposicdo de
guestionarios para os professores em formacao; v) a realizacdo de entrevistas com
professores gestores dos CVLOPs (01 do COP/GOET/EAPE e 07 das UNIEBs) e 01
professor formador de cada um dos 14 CVLOPSs; e vi) a analise dos questionarios e

das entrevistas.

Figura 2. Etapas da Pesquisa

ENTREVISTA SEMI

ESTRUTURADA
COM 14 PROFESSORES
FORMADORES E
GESTORES (1
PROFESSOR
ARTICULADOR/EAPE E
07 CHEFES DE UNIEB)

ANALISE E
6 DISCUSSAO DOS
DADOS

REVISAO
BIBLIOGRAFICA: -|
ESTADO DO
CONHECIMENTO

Fonte: Elaborada pela Autora, 2022.

A primeira etapa contamos com a realizacdo de um tipo peculiar de revisdo

bibliografica chamado Estado do Conhecimento que é “‘um tipo de metodologia
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bibliografica, esta esta sendo cada vez mais utilizada para analisar e estabelecer o
estado corrente das pesquisas em determinada area do conhecimento” (Morosini;
Kohls-Santos; Bittencourt, 2021, p. 61). Nessa etapa buscamos elementos para
responder ao seguinte questionamento: quais estudos e pesquisas ja investigaram a
formacdo continuada com ludicidade no periodo de 2011 a 2021? Partirmos de 03
descritores: 1. Ludico na formacdo continuada de professores; 2. Ludicidade e
formacao continuada de professores; 3. Formacédo continuada ludica de professores.
Realizamos a busca online em Periddicos de Qualis A e B, Google Académico, em
teses e dissertac6es nos Bancos de dados: no Instituto Brasileiro de Informacdo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes),
na Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no
Google Académico e ainda nas reunides anuais da Associacdo Nacional de PGs-
graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd — GT 08 e GT 07).

Na segunda etapa, realizamos a analise documental com vista a identificar
elementos que indiquem: quais as bases epistemoldgicas para a formacao continuada
estdo presentes no contexto historico de formacao de professores e nos CVLOPs? e
quais as concepc¢les de ludicidade na formacdo continuada estdo presentes no
processo historico de constituicdo dos Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas
Pedagdgicas (CVLOPs)? Como aponta Gil (1999), estas “fontes de papel” possibilitam
ao pesquisador o alcance de muitas informac¢des de momentos histéricos diferentes
que, por vezes, ndo seria possivel obté-las por meio de um dialogo de entrevista ou
em um questionario, além disso, podemos acessa-las em pouco tempo. Dessa forma,
buscamos a andlise critica dos seguintes documentos: Orientacdes Pedagogicas n°.
8, de 1989 e 1994; Portaria n°116, de 31 de julho de 2012 e Portaria n°® 388, de 29 de
novembro de 2018.

A terceira etapa que propusemos, consiste no uso de questionario online
(Google Forms) para encontrarmos elementos que descrevam tanto dados pessoais
(sexo, idade e cor) e profissionais (tempo de atuacdo na SEEDF, CRE de lotacéo,
tempo de atuacdo nos CVLOPs, tempo de atuacdo no atual CVLOPS) como
académicos (formacéo inicial, especializa¢gfes e formagao stricto sensu). Além disso,
obter também “o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses,
expectativas, situagdes vivenciadas etc” (Gil, 1999, p.128), a partir de questdes tanto
de multipla escolha como aberta. Na quarta etapa, que se assemelha a anterior, foi

utilizado como instrumento o questionario online (Google Forms). Embora este seja
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destinado aos professores em formacao, teve também uma organizacdo semelhante,
obtendo dados pessoais e profissionais (tempo de atuacdo na SEEDF, CRE de
lotacdo e etapa de atuacdo na escola de origem) como académico e respostas as
questdes fechadas. Nessas duas etapas, buscamos agregar a discussao a questao:
quais concepc¢Oes de ludicidade orientam a formacdo continuada ofertada pelos
Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagodgicas da Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal?

Ressaltamos, que em ambas as etapas, 0s questionarios passaram por um pré-
teste antes de serem propostos, com vistas a ajustes e adequacdes, especialmente
em relacdo a clareza na compreensdo dos enunciados e das op¢Bes de multipla
escolha.

Em nossa quinta etapa discutimos: quais as concepg¢des de ludicidade na
formacdo continuada estdo presentes no processo histérico de constituicdo dos
Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas (CVLOPs)? Para isto, foi
realizada uma entrevista com 01 representante, voluntério, de cada um dos treze
CVLOPs (em funcionamento) e com os gestores dos CVLOPs. A opcéo pelo uso
desse instrumento deu-se por entendermos que “as palavras desempenham um papel
central ndo s6 no desenvolvimento do pensamento, mas também na evolucao
histérica da consciéncia como um todo. Uma palavra € um microcosmo da consciéncia
humana” (Vigotski, 1993, p. 132). Sendo assim, no momento da entrevista, com
agendamento prévio de horario e local, utilizamos o auxilio de gravador e bloco de
anotacoes.

A sexta e Ultima etapa versou sobre a analise dos questionarios e das
entrevistas a partir da analise critica e dialética. A luz das categorias proprias do
método adotado, Materialismo Histérico Dialético, analisamos todas as informacées
obtidas e discutimos o fenémeno investigado a partir de categorias que emergiram do
préprio objeto e do questionamento: quais principios constituem-se como norteadores
para a formacdo continuada ofertada pelos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas
Pedagogicas? Assim, 0 nosso ponto de partida foram as categorias: historicidade,
totalidade, contradicdo e mediacdo para analisarmos a formacdo continuada com
ludicidade de professores, que é desenvolvida nos Centros de Vivencias Ludicas —
Oficinas Pedagogicas.

Assim, a partir do Método em Marx, buscamos uma analise de carater dialético,

partindo de elementos contrarios que formam a totalidade na formacgéo continuada de
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professoras e professores, isto €, uma analise que busca desvelar, a partir das
mediacdes estabelecidas nos CVLOPSs, a esséncia das a¢cfes de formacéao continuada
com ludicidade. As categorias historicidade, contradicdo, totalidade e mediacéo se
articulam e séo interdependentes no decorrer das seis etapas, rompendo com 0
mundo da “pseudoconcreticidade” e a superficialidade da realidade concreta nos
CVLOPs.

Vale elucidar, por conseguinte, que totalidade n&o significa para o Materialismo
Historico Dialético que devemos abarcar todos os fatos da realidade investigada, ndo
€ essa a compreensao do que é a realidade, mas sim a analise da “realidade como
um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fator qualquer (classes de fatos,
conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido” (Kosik, 1976, p. 44).
Esse processo é central se pretendemos a destruicao da “pseudoconcreticidade”.

Para melhor visualizacdo dos objetivos e das etapas realizadas nesta
investigacdo, e para apresentar, didaticamente, a relacdo entre: problema de
pesquisa/questdo central, objetivo geral, objetivos especificos e metodologia, segue,
inspirado no Quadro Norteador discutido por Araujo, Pimenta e Costa (2015), 0 nosso

guadro com a Sintese do Desenho Metodolégico da Pesquisa:

Quadro 1. Sintese do Desenho Metodol6gico da Pesquisa

Objeto de Estudo: Formacgéo Continuada com Ludicidade nos CVLOPs da SEEDF

Tese: A ludicidade é um principio central para formacé&o continuada de professores, fundamentada na
unidade realizacdo-vivéncia-trabalho e pode se constituir numa praxis cotidiana do professor e da
escola.

Problema de Pesquisa/

Questao Central Clysiiive Cerel

Metodologia

Analisar as perspectivas, as concepgdes

Quais concepcgdes de | e a base epistemoldgica do processo de | - Pesquisa bibliografica
ludicidade orientam a|formacdo continuada ofertado pelos |- Questionarios — destinados a
formacéo continuada | Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas | professores formadores e a

ofertada pelos CVLOPs da
SEEDF?

Pedagégicas (CVLOPs) da Secretaria
de Estado de Educagdo do Distrito
Federal.

professores em formacao
- Entrevistas

Questdes Secundarias

Objetivos Especificos

Metodologia

Quais estudos e pesquisas ja
investigaram a formacao
continuada com ludicidade
no periodo de 2011 a 2021?

Analisar o estado do conhecimento,
mapeando os trabalhos produzidos
sobre a formacdo continuada com
ludicidade no periodo de 2011 a 2021
em Periddicos Qualis A e B, Google
Académico, em teses e dissertacbes
nos Banco de Dados da CAPES e do
IBICT e ainda nas reunides anuais da
ANPEd.

Estado do Conhecimento:
ANPEd
CAPES
Revistas Qualis Ae B
Google Académico

Quais as bases
epistemolégicas para a
formacdo continuada estéo

Identificar as bases epistemolédgicas
para a formacdo continuada presentes
no contexto histérico de formagdo nos

- Pesquisa Bibliogréfica
- Andlise Documental
- Questionarios — destinados a
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presentes no  contexto
histérico de formacdo de
professores e nos CVLOPs?

CVLOPs.

prfoessores formadores e a
professores em formacgéao
- Entrevista

Quais as concepcdes de
ludicidade na formacéo
continuada estdo presentes
no processo histérico de
constituicdo dos Centros de
Vivéncias Ludicas - Oficinas
Pedagdgicas (CVLOPs)?

Categorizar as  concepcbes de
ludicidade na formacdo continuada
presentes no processo histérico de
constituicdo dos Centros de Vivéncias
Ludicas — Oficinas Pedagdgicas.

- Analise Documental

- Questionario — destinado aos
professores formadores dos
CVLOPs

- Entrevistas  com 01
representante de cada CVLOP
- Questionario — destinados a
professores formadores e a
professores em formacgéao

- Entrevista

Quais se
constituem como
norteadores para a formacao
continuada ofertada pelos
Centros de Vivéncias
Ludicas - Oficinas
Pedagdgicas?

principios

Identificar os principios norteadores
para a formacdo continuada ofertada
pelos Centros de Vivéncias Ludicas —
Oficinas Pedagdgicas.

Entrevistas com 01
representante de cada CVLOP
e 1 NOP/GOET/EAPE

- Questionario — destinado aos
professores em formagéo.

Fonte: Elaborado pela Autora, 2022.




66

2 ESTADO DO CONHECIMENTO SOBRE A LUDICIDADE NA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

O debate sobre a formacédo docente € uma tematica que atrai a atencédo de
varios pesquisadores e, ndo raramente, constitui-se em palco para politicas publicas
que objetivam alcancar uma educacao publica democratica e de qualidade para todos.
Atrelado a isso, estdo também acdes voltadas para a formacdo continuada do
professor, uma vez que a formacéo docente pode ser considerada um continum na
atividade profissional do professor que tem seu ponto de partida na formacéo inicial e
estende-se por todo o percurso profissional do professor.

Assim, a formac&o continuada assume um espaco de destaque nacional nas
politicas publicas delineadas pelo Ministério da Educacao e das Secretarias Estaduais
e Municipais, como também internacional por parte de instituic6es como Organizacéo
de Cooperagéo e de Desenvolvimento Econémico (OCDE), Banco Internacional de
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), entre outras. E, o que se evidencia nessas
politicas sédo

marcos regulatérios frutos de orientagfes, compromissos e perspectivas, em
escala nacional e mundial, preconizados, entre outros, por agéncias e/ou
organismos multilaterais e fortemente assimilados e/ou naturalizados pelos
gestores de politicas publicas (Dourado, 2007, p. 922).

A formacéao continuada situa-se num campo de disputas tanto do ponto de vista
de quem delibera normativas como também do posto de vista epistemoldgico, na
tentativa de edificar bases e sustentacdo para a formacgao continuada de professores
e seus impactos na concepcao de homem, de sociedade e de educacao que se almeja
(ou ndo). Portanto, ha tendéncias e apelos a formacgéo continuada que decorrem da
base epistemoldgica assumida nas quais interferem em diferentes possibilidades de
realiza-la, envolvendo cursos presenciais com apenas horas diretas, cursos hibridos
que mesclam horas diretas e também indiretas, cursos a distancia. Sendo
modalidades ofertadas pelo proprio Ministério da Educacgdo, por Universidades
Federais, Estaduais e Particulares, por Centro de Formacédo de Professores
Particulares e também pelas Secretarias Municipais e Estaduais de Educacgéo. Além
da formacg&o em nivel de pos graduacao, ou em escolas na relacdo com os pares, na

pesquisa, nas horas atividades e na coordenagéo pedagdgica, entre outros.
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Nesse contexto de disputa na forma de conceber a formacédo continuada de
professores, no delinear do perfil de professores que séo formados e na proposicao
de educacgédo que se aspira, uma perspectiva de formacdo continuada chama a
atencao por se sustentar no ambito da rede publica do Distrito Federal h4 mais de trés
décadas, o projeto, inicialmente intitulado “Oficinas Pedagdgicas” que atualmente
chama-se “Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagogicas” (CVLOPS) da
Secretaria de Educacéo do Distrito Federal, cuja formacéo é objeto desse estudo.

Os CVLOPs, desde os primérdios de sua existéncia, apresentam como eixo
central de sua proposta formativa a perspectiva ludica na formacdo continuada de
professores e, consequentemente, para a educacao publica. Mesmo enfrentando
diferentes governos no DF, durante esse longo periodo, paulatinamente alcancou
dimensbes mais abrangentes em toda a rede publica do DF, sem perder de vista a
ludicidade defendida.

Assim, com o olhar atento ao carater ludico da formacdo continuada de
professores, buscamos realizar um trabalho descritivo-analitico a respeito das
publicacdes e das pesquisas sobre a Formacdo Continuada de Professores no
Brasil que tragam o carater ladico. Constituimos, assim, o Estado do Conhecimento
com vistas a comunicar em que dimensdes a ludicidade tem alcancado os processos

formativos ofertados aos professores da Educacéo Basica no Brasil.

2.1 Estado do Conhecimento: Aspectos Metodoldgicos

Este trabalho de viés empirico denominado, aqui, como Estado do
conhecimento segundo as discussdes de Romanowisk e Ens (2006) que indicam ser
esta forma de levantamento de dados a possibilidade de realizar analises e desvelar
multiplos enfoques sobre o objeto de estudo em questdo, para além de identificar e
categorizar relatorios de pesquisas, publicacbes ou até mesmo bibliografias. Em
nossa investigacdo, o Estado do Conhecimento constituiu-se como “identificagao,
registro, categorizacdo que levem a sintese sobre a producéo cientifica de uma
determinada area, em um determinado espaco de tempo, congregando periédicos,
teses, dissertacdes [...]” (Morosini; Fernandes, 2014, p. 155), no nosso caso
especifico, a area da educacédo e refere-se a ludicidade na formacéo continuada de

professores no Brasil.
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Considerando a nossa proposta de estabelecer o Estado do Conhecimento,
tivemos como objetivo central dessa etapa: realizar levantamento da producéo,
mapeando os trabalhos sobre a formacdo continuada de professores numa
perspectiva ladica no periodo de 2011 a 2021. A escolha por esse marco temporal
deu-se para que pudéssemos ter acesso as publicacdes mais recentes e que também
abrangessem tanto o periodo sem a ocorréncia da pandemia de COVID-19 como o
periodo pandémico, em que 0s processos educativos precisaram redimensionar sua
forma de realizar o trabalho docente e, obviamente a formacdo continuada de
professores em ambiente virtual.

Nosso estudo foi realizado a partir da consulta eletrénica direcionada a quatro
fontes. A escolha, por cada uma dessas quatro fontes, justifica-se dada as
especificidades do objeto de estudo e a facilidade de acesso no ambiente online,
devido ao contexto pandémico em que o0 mundo encontrava-se a época, em 2021.

Neste sentido, realizamos a busca por producdes académicas em nivel de pés-
graduacdo (teses e dissertacdes), disponiveis no banco de dados do Instituto
Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBCT), especificamente na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD). Em seguida, em
periodicos vinculados a area da Educacéo e inclusos na lista da Web Qualis (2014),
do Sistema Integrado da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal no Nivel
Superior (CAPES), nos estratos A e B. A plataforma Google Académico também se
constituiu como fonte de busca tanto para teses e dissertagdes, quanto para artigos
de periddicos, de igual modo vinculados a area da Educacdo, considerando os
mesmos estratos da lista da Web Qualis (2014). E, finalmente, nos anais referentes
as publicacbes de trabalhos do GT8 — Formacédo de Professores e, posteriormente,
no do GT7 — Educacdo de criancas de 0 a 6 anos das reunides nacionais da
Associacdo Nacional de Pés-Graduacéao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd Nacional).

Destacamos que, nos quatro bancos de dados, foram utilizados os mesmos
descritores (expressdes de busca), primeiramente sem o uso de aspas e,
posteriormente, com o0 uso de aspas, no intuito de identificar o maior nimero de
trabalhos que apresentassem a perspectiva de ludicidade na formacéo continuada de
professores. Nossos descritores foram: 1. Ladico na formagdo continuada de
professores, 2. Ludicidade e formacdo continuada de professores e 3. Formacgao

continuada ladica de professores.
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Ressaltamos que a busca feita com os trés descritores, sem o uso de aspas,
alcancou a marca de 15.600, 15.500 e 15.400 trabalhos de diversas areas e tipos, 0
que tornou inviavel a leitura, analise e selecdo dos que tratariam da &rea da educacéo
e do campo da formacdo continuada de professores numa perspectiva lidica.
Portanto, optamos por utilizar os descritores com aspas com vistas a alcancar
realmente os trabalhos dentro do escopo tematico proposto.

A busca foi realizada em quatro etapas e os trabalhos foram selecionados
considerando: titulo, palavras-chave, resumo e suméario, nessa mesma ordem de
consulta. Em alguns casos, foi necessario consultar a introducao, a metodologia e até
mesmo as consideracdes finais do trabalho para que se tornasse possivel a
apreensdo na investigacdo da relagdo ludicidade e formacdo continuada de
professores. O periodo de busca em bancos de dados ocorreu entre agosto/2021 e
outubro/2021.

A opcéo pela BDTD/IBCT foi estabelecida considerando que se trata de um
canal de consulta elegivel pelo Ministério da Educagéo, uma ferramenta eletrénica
que coleta informacdes, andlises e avaliagbes integrantes do Sistema Nacional de
pos-graduacdo e da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal em Nivel de pos-
graduacdo. As pesquisas disponibilizadas sao, portanto, desenvolvidas por
pesquisadores de instituicbes reconhecidas nacionalmente e que partem dos
principios da ética, da confiabilidade e autenticidade dos estudos. Com o uso do
primeiro descritor nesse banco de dados, obtivemos 08 trabalhos e todos foram
considerados neste Estado do Conhecimento. Com o segundo descritor, obtivemos
02 (dois) trabalhos, ambos ja identificados na busca no descritor um. E com o terceiro
e ultimo descritor, 10 (dez) trabalhos, dos quais apenas 03 (trés) ndo se repetiam na
busca nos dois descritores anteriores. Localizamos assim, o total de 11 (onze)

trabalhos, conforme apresentado na Tabela 2, logo abaixo:

Tabela 2. Sintese de Busca na BDTD/IBICT

Descritores Quantitativo geral Trabalhos
de Trabalhos selecionados
1. Ladico na formacao continuada de professores 08 08
2. Ludicidade e formacdo continuada de professores 02 00
3. Formacéo continuada ludica de professores. 10 03
Total 20 11

Fonte: Pesquisa realizada pela autora, 2021.
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A segunda etapa foi justamente a busca na base de dados da CAPES, para
identificacdo de trabalhos publicados em perioddicos de estrato A e B, dissertacoes e
teses. Destacamos que a escolha por Qualis A e B se deu por considerarmos
fundamental o debate sobre a ludicidade na formag&o continuada em instancias de
publicacdo consideradas como referéncias em pesquisa educacional e a nossa
tematica ndo poderia estar alheia ao debate nacional, nem tampouco fora do debate
de renomados pesquisadores do campo da formacdo docente, especialmente da
formacao continuada. Nessa busca, identificamos 04 (quatro) trabalhos no primeiro
descritor, sendo 1 (um) relativo a uma publicacdo em periddico Qualis D que foi
descartado, 1 (um) trabalho ja identificado na base de dados BDTD. Nos outros dois

descritores, nenhum trabalho, conforme demonstra a Tabela 3.

Tabela 3. Sintese de Busca de Periédicos Qualis/CAPES
Quantitativo

. Trabalhos
Descritores geral de X
selecionados
Trabalhos
1. Ludico na formacao continuada de professores 04 02
2. Ludicidade e formacao continuada de professores 00 00
3. Formacao continuada ludica de professores. 00 00
Total 04 02

Fonte: Pesquisa realizada pela autora, 2021.

Considerando o quantitativo de trabalhos que foram identificados até entéo,
optamos por realizar a busca na plataforma Google Académico, nossa terceira etapa.
Essa tentativa logrou éxito e conseguimos identificar 02 (dois) trabalhos, sendo 01
(um) a partir do primeiro descritor e 01 (um) com o segundo descritor conforme Tabela
4. Todavia, o trabalho identificado no descritor um ja havia sido selecionado na busca
realizada na BDTD.

Tabela 4. Sintese de Busca na Plataforma Google Académico

Quantitativo Trabalhos
Descritores geral de selecionados
Trabalhos
1. Ludico na formacao continuada de professores 01 00
2. Ludicidade e formacéo continuada de professores 01 01
3. Formacdo continuada ludica de professores. 00 00
Total 02 01

Fonte: Pesquisa realizada pela autora, 2021.

Nossa quarta etapa concentrou-se na consulta as sete reunides nacionais da
ANPEd, realizadas nessa ultima década nos anos de 2011, 2012, 2013, 2015, 2017,
2019 e 2021. A escolha por consultar os anais da ANPEd deu-se por considerarmos
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uma instituicdo pioneira nos estudos, debates e analises no campo da formacéo
docente no Brasil, trazendo contribui¢des e publicizando as contradi¢cdes e 0s avangos
da formacg&o docente em todo o territério nacional, ao reunir pesquisadores em
educacao de todas as regides brasileiras.

Desde sua fundacéo, em marco de 1978, a ANPEd € uma entidade atuante na
luta por uma educacao brasileira mais democratica e critica. Ao promover o debate, a
socializagdo de pesquisas e a investigacdo cientifica, a ANPEd fortalece tanto a
formacdo no ambito da Pos-Graduacdo em Educacdo como 0s seus respectivos
Programas nas universidades. Trata-se, portanto, de uma instituicio com
representatividade no campo da formacéao de professores e também criteriosa no rigor
académico cientifico das pesquisas compartilhadas.

Diante do exposto, inicialmente, realizamos a conferéncia de todos os trabalhos
sobre formacéo continuada de professores publicados pelo GT8 — Formacédo Docente,
totalizando 21 (vinte e um) trabalhos. Com a leitura dos resumos, verificamos que
nesta ultima década nenhum deles tratava de ludicidade na formacgé&o continuada de
professores e, portanto, ndo atendia aos descritores definidos por nés, conforme a
Tabela 5.

Tabela 5. Sintese de Busca nas reunides anuais da ANPED/GT 8
Quantitativo

. Trabalhos
Descritores geral de selecionados
Trabalhos
1. Liadico na formacao continuada de professores 00 00
2. Ludicidade e formacéo continuada de professores 00 00
3. Formacéo continuada ludica de professores. 00 00
Total 00 00

Fonte: Pesquisa realizada pela Autora, 2021.

Nesse sentido, buscamos também no GT7 — Educacédo de criancas de 0 a 6
anos, uma vez que a ludicidade € muito latente no periodo da infancia e varios
estudiosos do desenvolvimento ao longo da historia sinalizam a necessidade de
atender esta necessidade do desenvolvimento infantil. Todavia, também né&o
obtivemos trabalhos que atendessem ao nosso recorte, dos 142 (cento e quarenta e
dois) nenhum tratava sequer de formacdo continuada de professores.
Surpreendentemente, ndo identificamos trabalhos que discutissem a formacgao
continuada com ludicidade em nenhum dos anais das reunides anuais da ANPed no
periodo de 2011 a 2021.
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A selecao dos trabalhos nas quatro fontes de dados resultou na selecdo de um

total de 14, conforme dispomos na Tabela 6.

Tabela 6. Sintese de Trabalhod Selecionados, por ano e tipo

ANO Dissertacfes Teses Artigos ANPEd Total
2011 1 0 0 0 1
2012 0 0 1 0 1
2013 0 0 0 0 0
2014 1 1 0 0 2
2015 0 0 0 0 0
2016 2 0 1 0 3
2017 2 0 0 0 2
2018 2 1 0 0 3
2019 2 0 0 0 2
2020 0 0 0 0 0
2021 0 0 0 0 0
TOTAIS 10 2 2 0 14

Fonte: Pesquisa realizada pela Autora, 2021.

Vale ressaltar que a discussdo sobre ludicidade na formacdo continuada de
professores ndo parece ser uma tematica constante nessa Uultima década.
Percebemos intervalos de até dois anos sem nenhuma publicacdo a respeito.
Entretanto, destacamos o periodo de 2016 a 2019 como o periodo mais fecundo em
relacdo a este debate, abarcando 78,6% dos trabalhos publicados identificados a
partir de nossos trés descritores. Em contra partida, nos anos mais desafiadores do
altimo século para a educacdo, com o advento a pandemia de Covid-19, nenhum
trabalho lancou seu olhar para o carater ludico na formagdo continuada de
professores.

Diante do exposto, apontamos no préximo topico, uma andlise geral e
guantitativa das informacdes obtidas a partir desses 14 (catorze) trabalhos

selecionados.

2.2 Estado do Conhecimento: o que os dados apresentam?

Nessa fase de construcédo do Estado do Conhecimento, foi realizada a leitura
flutuante dos 14 (catorze) trabalhos selecionados, a fim de identificar o perfil teorico,
metodoldgico e territorial dos estudos sobre formacédo continuada de professores,
numa perspectiva ladica nos ultimos dez anos. Os referidos trabalhos constam

descritos no Quadro 2 a seguir.
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N° ANO TITULO AUTORIA TIPO SINTESE
Zona de A dissertacdo apresenta a
desenvolviment ludicidade na organizacéo
(o] proximal: do ensino e revelou a
espaco de dificuldade que 0

1 2011 |ntervepgao CARRETA, Dissertaco professor tem em
pedagégica A.S.J. desprender-se das aulas
para a formacédo expositivas e das listas de
continuada de exercicios apesar das
professores de tentativas de inovacao
matematica através da ludicidade.

O texto aponta para o
lidico como um método
de ensino que estimula a
aprendizagem.
Teatro de DANTAS, Apresentam que a
fantoches na O. M. Dos utiizacdo de teatro de
formacéo S, Artigo fantoches como

2 2012 continuada SANTANA, (A1) metodologia no ensino é
docente em A. R. de; reconhecida como viavel
educacéo NAKAYAM para a pratica pedagogica
ambiental A L. a partir de necessidades

pedagdgica
diferentemente da
conotacdo do ludico pelo
ludico.
A pesquisa discute sobre
Perspectivas de o ludico dlgltal,abord_ando
formacéo 0s . ... J0gos
) educativos/didaticos/peda
continuada para .
gogicos em formato de
professores de N
s i . Jogos digitais. Para a
ciéncias/biologi SILVA, T. . = . !
o Dissertacéo pesquisadora, ha a
a utilizando M. F. ; =

3 ; necessidade da formagéo

jogos em .
N . continuada em EAD para
ambiente virtual . .
gue que jogos digitais se
de 2
. tornem acessiveis nas
aprendizagem :
aulas para o ensino de
Ciéncias/Biologia.
A tese aborda as fun¢des
O brincar e a e as possibilidades da
2014 ludicidade como ludicidade e do brincar na
saberes da formacéo de docentes da
profissionalidad educacéo infantil. Busca
e docente na discutir a possibilidade de
educacéo FREITAS, T potencializa-lo a partir da
. i~ ese )

4 infantil: M. B. escuta das criangcas no
contributos e brincar e  apresenta
paradoxos para também as mudltiplas
a formacao concepcdes dos docentes
continuada na que permeiam as
escola diferentes linguagens

lidicas.
O jogo teatral A pesquisa discute o jogo
para a formacéo dramético teatral como
continuada de MATIAS, E. . = instrumento  pedagogico
Dissertacao ~ ;
5 professores de F. na formacgdo continuada

arte na
educacédo

de professores de Artes
atuantes na educacéo




74

infantil: um infantil. Concebe-se as
2016 estudo de caso oficinas de jogos teatrais
nos Centros de realizadas na formacéo
Referéncias da como espaco de
Educacéo experimentacao
Infantil em Jo&o investigativa e
Pessoa contextualizada que une
educacédo estética,
imaginacédo, criatividade,
dramatizacao e ludico.
O estudo discute as
contribuicdes do curso de
formacéao continuada
realizado com a utilizacéo
do Software Livre
Formacéo Gcompris  como  um
continuada de software ladico e
professores: pedagdgico.
incentivando a SOUZA, C. Dissertacio Considerando a
utilizagéo do G.Dde & potencialidade ludica do
software  livre Software, a formacéo
Gcompris  em promoveu a exploragéo
sala de aula de uma ferramenta
pedagégica que pode
garantir maior
concentracdo dos alunos
e uma aprendizagem
prazerosa.
Apresenta a tematizacao
do brincar nas ac¢fes de
Formagéao SOARES, formacdo continuada de
continuada na L C. professores que atuam na
Educacéo A " Artigo Educacdo Infantil. Os
0. COcCO, V,;
Infantil: (A3) autores  defendem o
. VENTORI X
interfaces com o M. S trabalho educativo que
brincar T culmine em  praticas
pedagégicas pautadas na
brincadeira.
Discute-se a brincadeira
no processo formativo de
o professores da educacéo
Enunciagdes : . L
infantil. O estudo sinaliza
docentes sobre : P
. a importancia de
o0 brincar nos . . .
tematizar a brincadeira na
processos  de SOARES, Dissertacao formacéo continuada para
formacéo L. C. & &a P
) oportunizar 0
continuada na ;
~ compartilhamento de
Educacéo S
. saberes, ideias, relatos e
Infantil . o
praticas que insiram o
brincar no trabalho
2017 educativo com criangas.
Rodas de A dissertacdo apresenta
Brincar: uma uma  experiéncia de
experiéncia com pesquisa-acdo com 0s
atividades professores formadores
L . LEITE, C. . ~ - . -
lGdico-corporais A Dissertacao das Oficinas Pedagdgicas
junto aos ' da SEEDF. A partir de
professores atividades ladico-

formadores das
Oficinas

corporais e da vivéncia de
momentos _estéticos  no
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Pedagdgicas do
DF

processo formativo, as
praticas docentes dos
professores que formam
professores podem ser

transformadas e
potencializadas com o
ludico.

Pratica
pedagégica de
alfabetizadores

A pesquisa apresenta as
relacdes entre as praticas
pedagégicas de
alfabetizacéo e
letramento no 1° ano do
Ensino Fundamental, a

do 1° ano: SOARES. . = ludicidade e a formacéao
1 . ~ Dissertacao
0 interrogacoes C.D. do ' pr_ofessor
sobre a alfabetizador. Indica as
formacéo fragilidades tedrico-
continuada praticas na abordagem da
alfabetizacdo e da cultura
ludica na  dimenséo
educativa.
Formacéao E um estudo voltado para
continuada de o0 PNAIC no estado da
professores na Bahia, na perspectiva da
area de aprendizagem da
matematica: matematica. O estudo
Lo ASSIS, F. . ~ )
1 uma andlise Gd Dissertacao atesta o reconhecimento
o e . -
1 critica do Pacto da importancia da
Nacional pela formacdo continuada de
Alfabetizagéo professores que adota o
2018 na ldade Certa uso de jogos e atividades
(PNAIC) ludicas.
O estudo apresenta a
psicomotricidade  como
atividade ludica para o
programa de formacéo
continuada em uma rede
Programa particular de ensino. O
psicomotor: 0s autor conclui que ao
reflexos da atender a necessidade
~ VITTI
1 form_ac;ao NETO, Tese das prqfessoras qygnto a
5 continuada no Bruno conhecimentos teodricos e
desenvolviment praticos, através da
o do trabalho psicomotricidade,
docente conquista-se a
modificagéo e 0
aprimoramento do
trabalho docente com a
insercdo do planejamento
de atividades ludicas.
Pacto nacional O estudo apresenta a
pela repercussdo da politica
alfabetizacdo na curricular do PNAIC no
idade certa: Rio Grande do Sul.
repercussoes SILVA, C. Dissertaco Ressalta a formacéo
1 de uma politica M. F. Da continuada permeada
3 curricular  nas pelo ladico em
2019 praticas de sequéncias didaticas e

alfabetizacdo na
rede publica de

jogos. Destaca que a
vivéncia ludica favorece a
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ensino do Rio
Grande do Sul

relagdo teoria e prética.

Formacéo

continuada para
professores de
criangas  com

deficiéncia

visual: FRAGOSO Dissertacio
1 contribuicbes da ,L.E.S. &
4 ludicidade para

0 Curso de
extensao do
instituto de
cegos da Bahia

A pesquisa traz um
estudo sobre o Centro de
Educacdo Complementar
do Instituto de Cegos da
Bahia (CECI/ICB).
Apresenta uma discusséao
sobre a relagdo entre
ludicidade e formacéo
continuada e as
contribuicbes da referida
formacao continuada para
a educacdo bésica com
alunos cegos.

Fonte: Elaborado pela Autora, 2021.

Do ponto de vista tedrico, identificamos os autores mais utilizados e citados nos

trabalhos a partir das tematicas formacgao docente e ludicidade, duas grandes areas

do conhecimento que sao fundantes para o nosso estudo. Os percentuais apontados

para cada autor consideraram a incidéncia do mesmo em mais de um dos catorze

trabalhos.

O Grafico 1 apresenta os autores mais citados nas discussdes feitas sobre

formacéo docente, séo eles: Tardif, Novoa, Gatti, Ibernon e Libaneo.

Grafico 1. Formacao Docente: Autores mais citados
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Fonte: Elaborado pela Autora, 2021.

O Gréfico 2 informa sobre os autores mais citados do ponto de vista da

compreensao dada a ludicidade, séo, eles: Vygotsky, Huizinga, Kishimoto, Brougere,
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Benjamin, Bakthin e Chateau. Ressaltamos que os autores apontados com maior
frequéncia nos referenciais tedricos adotados sobre ludicidade sdo compostos por
cldssicos como Vygotsky, Huizinga, Brougere, Chateau e Bakthin e também
estudiosos mais contemporaneos como Kishimoto e Benjamin. Todos foram tratados
nos estudos selecionados, ressaltando a ludicidade como uma estratégia essencial

para o trabalho pedagdgico em sala de aula com os estudantes.

Gréfico 2. Ludicidade: Autores mais citados
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Fonte: Elaborado pela Autora, 2021.

Chama-nos a atencdo de que o referencial tedrico sobre ludicidade adotado
pelos CVLOPs, tanto na perspectiva de gestores como de professores formadores e
professores em formacao, também se aproxima do levantamento obtido aqui (Grafico
2). Em nossa investigacao, a base tedrica que sustenta a discussao sobre ludicidade

nos CVLOPs é apresentada no Quadro 3:

Quadro 3. Ludicidade: Autores citados pela comunidade dos CVLOPs

Professores Gestores Professores Formadores Professore~s em
Formacao
Huizinga =25% Luckesi = 60% Vigotski = 36,1%
Vigotski = 25% Vygotsky = 46,7% Piaget = 24,6%
Kishimoto = 25% Huizinga = 43,3% Luckesi = 11,5%
Piaget = 25% Kishimoto = 20% Kishimoto = 5%
Brougére = 16,7% Brougére = 3,3%
Abramovich = 16,7% Abramovich = 3,3%
Piaget = 10% Huizinga = 1,7%
D’Avila = 6,7%
Winnicot = 6,7%
Fortuna = 3,3%
Chateau = 3,3%

Fonte: Elaborado pela Autora, 2023.
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E possivel identificar que existe um grupo de autores que sustentam o debate
sobre a ludicidade no campo cientifico, dentre os quais trés estdo presentes na
formagéo continuada na ultima década, como também entre a comunidade dos
CVLOPs, a saber: Vygotsky, Huizinga e Kishimoto. Destacamos ainda que, muito
embora Luckesi seja apontado pela maioria dos professores formadores (60%), ele
nao foi mencionado no Estado do Conhecimento realizado e nem entre os Gestores
dos CVLOPs. Contudo, entre os professores em formagéo alcangou apenas 11,5% do
grupo de respondentes. Percebemos que a ludicidade ainda é um campo em
construcdo e que demanda das instituicdes formadoras sdlida formacéo teorica.

Quanto aos aspectos metodolégicos adotados, nos catorze trabalhos
selecionados foi possivel evidenciar o tipo de pesquisa, as fontes de dados, as
estratégias de investigacao adotadas, o enfoque do estudo a partir dos objetivos da
pesquisa e o tipo de rede de ensino em que as pesquisas ocorreram.

O Grafico 3 apresenta a distribuicdo dos trabalhos em relacéo a natureza dos
dados (Gonsalves, 2003) que se situam entre dois tipos de pesquisa: 7,1% fez
pesquisa do tipo Métodos Mistos, que “é¢ uma abordagem de investigacdo que
combina ou associa as formas qualitativa e quantitativa” (Creswell, 2010, p. 27);
enquanto que a ampla maioria, 92,9% deles, realizou uma pesquisa estritamente
qualitativa, em que:

0 processo de pesquisa envolve as questdes e 0s procedimentos que
emergem, os dados tipicamente coletados no ambiente do participante, a
analise dos dados indutivamente construida a partir das particularidades para

0s temas gerais e as interpretacfes feitas pelo pesquisador acerca dos
significados dos dados (Creswell, 2010, p.26).

Gréfico ; Tipo de Pesquisa quanto a natureza d%s dados

® Qualitativa Métdos Mistos

Fonte: Elaborado pela Autora, 2021.
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No que se refere as fontes dos dados da pesquisa (Gonsalves, 2003), 92,9%
realizou uma pesquisa de campo em unidades de ensino da educacéo basica e em
instituicbes de ensino superior, enquanto que 7,1% realizou uma pesquisa
bibliografica, conforme apresentam os dados do Gréfico 4. Esses dados apontam para
a preferéncia de pesquisadores da ludicidade no campo da formacédo continuada por
estarem inseridos no locus da investigacdo com maior envolvimento no movimento

dado a pratica docente.

Gréfico 4. Tipo de Pesquisa quanto as fontes dos dados
100 )
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Fonte: Elaborado pela Autora, 2021.

Na continuidade da analise dos estudos, identificamos como principais
estratégias de investigacdo adotadas como procedimentos (Creswell, 2010): Estudo
de Caso com 14,3% e Pesquisa Participativa com 85,7% (veja Grafico 5). Percebemos
uma tendéncia para estudos que vislumbram os sujeitos da pesquisa como
participantes ativos do processo de investigacdo, em seus espacos de atuacao
docente, todavia vinculada a uma proposicéao interventiva do pesquisador como ocorre

nas pesquisas participativas.

Gréficg 5. Tipo de Pesquisa quanto as estratégias utmzadas

Participativa

Estudo de Caso
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Fonte: Elaborado pela Autora, 2021.
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A partir dos objetivos da pesquisa (Gonsalves, 2003), encontramos, entre 0s
trabalhos, pesquisas: Exploratoria (7,1%), Descritiva (14,3%) e Explicativa (78,6%).
Assim, o Grafico 6 representa a percep¢do do ludico na formagédo continuada de
professores. De forma dominante, os pesquisadores buscaram uma apresentacao

centrada em explicar o “como realizar” o trabalho pedagdgico na pratica docente.

Gré/fico 6. Tipo de Pesquisa quanto aos objetivos da Pesq\uisa

m Exploratéria m Descritiva Explicativa
- J
Fonte: Elaborado pela Autora, 2021.

Em se tratando da rede de ensino em que os estudos foram realizados,
majoritariamente aconteceram em instituicdo publica (92,9%), embora também tenha

ocorrido em instituicao particular (7,1%), de acordo com o Grafico 7.

Gréfico 7. Tipo de Pesquisa quanto a rede de ensino
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Fonte: Elaborado pela Autora, 2021.



81

Em se tratando do territério nacional, os estudos sobre os dois eixos, ludicidade
e formacao continuada de professores, sdo encontrados nas cinco regides brasileiras,
sendo com maior incidéncia na Regido Nordeste com um indice de 28,6% e menor
incidéncia nas Regides Norte e Centro-Oeste com 14,3%. As Regides Sul e Sudeste
apresentam, cada uma, um percentual de 21,4%. Podemos perceber um certo
equilibrio no quantitativo de pesquisas que concebem a ludicidade na formacéo

continuada de professores brasileiros (Figura 3).

Figura 3. Percentual de trabalhos publicados sobre Ludicidade na Formacéao
Continuada de Professores no Brasil

14,3%

21,4%

Fonte: Elaborado pela Autora, 2021.

Essas foram as informagbes gerais de cunho quantitativo que foram
apreendidas durante a primeira leitura dos trabalhos selecionados a partir dos trés
descritores anteriormente mencionados. Desse modo, 0 nosso objeto de estudo, ou
seja, a formacdo continuada ladica, constitui-se em uma analise necessaria,
significativa e relevante para o campo da educacao. Os dados mostram que o debate
sobre a ludicidade na formacéo docente ainda precisa ser ampliado e pesquisado.

Reiteramos o entendimento de que na academia e no contexto brasileiro, nesses
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altimos dez anos, pouco discutiu-se sobre a configuracéo ludica da formacao docente
continuada e, portanto, é preciso compreender como se discutiu o viés ludico na
formacao continuada docente até o momento.

Nesse sentido, em nossas analises identificamos trés categorias que sintetizam
a discussao sobre a ludicidade na formacéo continuada de professores apreendidas
nos 14 (catorze) trabalhos supracitados (Figura 4), a saber: 1. O brincar na educacao
infantil, 2. O jogo como intervencdo pedagodgica em areas especificas e 3. A
importancia do brincar na formacao de professores.

Figura 4. Estado do Conhecimento: Categorias de analise

2
0 JOGO COMO
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PEDAGOGICA
EM AREAS
ESPECIFICAS

LUDICIDADE 3
1
O BRINCAR O BRINCAR NA
NA FORMAGCAO
EDUCAQAO CONTINUADA

INFANTIL DE

PROFESSORES

Fonte: Elaborado pela Autora, 2024.
2.3 Estado do Conhecimento: Categorias de anélise

ApoOs a leitura dos 14 trabalhos criteriosamente selecionados, de acordo com
os descritores que definimos, comegamos o0 processo de levantamento de categorias
de analise. De modo geral, evidenciamos o debate muito atrelado apenas ao contexto
do brincar e do jogo (recurso material, programa de computador e material
pedagdgico). Além disso, a partir desse levantamento realizado, o termo “formagéao
continuada” aparece substituido por formagao continua, formacdo em servigo e
desenvolvimento profissional que constituem campos de significados proximos, porém

distintos entre si.
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A categoria, O brincar na educacéo infantil, emerge da compreensao dos
estudos em que brincar surgiu como elemento importante para a formacdo docente
em 03 (trés) dos trabalhos, devido a relacé&o que se estabelece entre brincar e infancia:
Freitas (2014), Soares, Coco e Ventorim (2016) e Soares (2017). Logo, para esses
pesquisadores, os professores da educacao infantil precisam conhecer mais sobre o
brincar e seu impacto no trabalho pedagogico em sala de aula.

De igual modo, o jogo também ganha realce em 09 (nove) dos trabalhos: Assis
(2018), Carretta (2011), Dantas, Santana e Nakayama (2012), Matias (2016), Silva
(2014), Silva (2019), Soares (2018), Souza (2016) e Vitti Neto (2018). Todos
considerados como relevantes na formacéo do professor por ser compreendido como
uma estratégia interventiva e favoravel ao ensino em areas especificas como artes,
matematica, educacdo ambiental, alfabetizacdo, ciéncias e multidisciplinar nos anos
iniciais. Assim, constituimos nossa segunda categoria, “O jogo como intervengao
pedagdgica em areas especificas”.

Finalmente, 02 (dois) trabalhos, Leite (2017) e Fragoso (2019), apontam para
uma formacgdo continuada em que o brincar se constitui parte integrante dos
momentos formativos vivenciados pelo professor, antes da transposicdo para o
contexto de sala de aula. Deste enfoque, advém a terceira categoria, “O brincar na
formacgao continuada de professores”.

A Tabela 7 apresenta a distribuicdo dos trabalhos

conforme categorias de analise.

Tabela 7. Trabalhos distribuidos por categoria de analise
Categorias Teses Dissertacbes  Artigos Total
O brincar na educacéo infantil 01 01 01 03
O jogo como intervencao
pedagdgica e areas especificas 01 07 01 09
O brincar na formagé&o continuada 00 02 00 02
de professores
Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

2.3.1 O brincar na educagéo infantil

No contexto do Estado do Conhecimento, a primeira categoria que emergiu foi
“O brincar na educacéo infantil”. Essa categoria encontra-se latente nos trabalhos de
Freitas (2014), Soares, Coco e Ventorim (2016) e Soares (2017). Neles encontramos

a discussdo sobre o brincar, considerando-o como uma necessidade do
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desenvolvimento da crianca e, portanto, essencial na acao pedagogica na Educacao
Infantil. Sob esse foco, as pesquisas concebem como fundamental a formacéo
continuada de professores que promova a discussao sobre o brincar na educagao
infantil e que este se constitua basilar no trabalho pedagogico com criangas pequenas
e muito pequenas. Todavia, as experiéncias relatadas resultam em um olhar para o
uso estritamente pedagogico do brincar.

O primeiro trabalho, a tese de doutorado de Freitas (2014) com o titulo, “O
brincar e a ludicidade como saberes da profissionalidade docente na educagéo infantil:
contributos e paradoxos da formagdo continuada na escola”, apesentou como objetivo
geral: compreender de que maneira professoras de educacéo infantil de Jaboatédo dos
Guararapes se apropriam do brincar e da ludicidade como saberes de sua
profissionalidade docente a partir da formacéo continuada na escola. Assim, Freitas
(2014) observou e entrevistou professores de 12 escolas de Jaboatdo que
desenvolveram o Projeto de Formacao Continuada que era idealizado e vinculado a
uma ONG e ao Instituto C&A (Lojas C&A). O referido projeto traz como eixo o brincar
e a ludicidade na formacg&o docente no espaco escolar e esta destinado aos docentes
da educacéo infantil.

Ressaltamos que essa parceria da secretaria municipal com a ONG e o Instituto
disponibiliza as escolas kits contendo: textos, seis cadernos com cada um dos eixos,
videos, Cds, livros de literatura infantil e um almanaque. Essa postura nos remete a
ideia de “apostilamento” da formagao docente, em que “pacotes prontos” séo
disseminados nas escolas e frequentemente aceitos com vistas ao atendimento da
busca imediata de cada realidade escolar, como salienta Adrido (2018, p.9): “medidas
que tém subordinado, direta e indiretamente, a educacdo obrigatoria aos interesses
de corporacgfes ou de organizagdes a estas associadas”.

Além da observacdo e das entrevistas, Freitas (2014) também analisou os
portfélios das escolas envolvidas no projeto e o material disponibilizado aos
professores. Em suas considera¢cfes, a pesquisadora enfatiza que a ludicidade,
centrada no brincar na escola infantil, ainda € um “meio” para o estudo de conteudos
escolares em uma visdo utilitarista do brincar, embora também tenha percebido
concepcoes criticas em relacdo a necessidade do brincar na educacéo infantil. Assim,
no projeto de formagéo continuada proposto e na concepgao de brincar, “a ludicidade

parecia ser o pretexto da escolha, mas o foco do projeto era a aprendizagem das
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criancas, entre outros, principalmente da leitura, e o que emergia nas falas nao
apontava para fundamentos da ludicidade nas fabulas (Freitas, 2014, p.141).

No segundo trabalho, Soares, Coco e Venturim (2016) propuseram o artigo,
“Formacgéo continuada na Educacg&o Infantil: interfaces com o brincar”, com o objetivo
de analisar producfes académicas sobre as tematicas da formacao continuada e do
brincar, situadas na primeira etapa da educacdo basica. Nesse levantamento
bibliografico feito no banco de dados da CAPES, no site Scielo e nas reuniées da
ANPED do GT7 e GT8, no periodo de 2009 a 2015, as autoras identificaram a
utilizacao dos termos brincar e brincadeira como sindnimos e destacam a necessidade
de se tematizar sobre o brincar na formacéo docente e na pratica pedagdgica docente,
especialmente na educagéo infantil.

Por fim, na analise que as autoras fizeram dos 15 (quinze) trabalhos que
identificaram, os autores destacam que “um conjunto significativo de pesquisas aponta
para a secundarizacdo dos momentos de brincadeira nos espacos e tempos da El,
sendo priorizadas as atividades associadas a escolarizacdo nas instituicdes de
atendimento a pequena infancia” (Soares; Coco; Ventorim, 2016, p.104).

Na Dissertacdo de Mestrado, “Enunciagbes docentes sobre o brincar nos
processos de formagdo continuada na Educacdo Infantil” (Soares, 2017), terceiro
trabalho identificado nesta categoria, a investigacdo traz uma analise sobre como a
tematica brincar é discutida na formacéao e seu desdobramento nas salas de aula.

O objetivo geral da pesquisa foi: Compreender os enunciados docentes sobre
o brincar nos encontros formativos em uma instituicdo de Educacéo Infantil. Para isso,
a pesquisadora escolheu o contexto de formacédo do CMElI, realizando 34 observacfes
com duragcéo de 1h cada, entrevista semiestruturada com diretora e pedagoga da
instituicdo selecionada, aplicacdo de questionario com 12 docentes e a gravacédo de
duas rodas de conversas com estes mesmos 12 docentes (com gravacao de 30 e 18
minutos).

No relatério de pesquisa, Soares (2017, p. 142-143) constata que reduzir o
brincar a atividade integralmente pedagogica e didatica ndo deveria ser o enfoque
formativo e nem prético para a educacao infantil, e afirma:

os dados convergem com essa premissa, uma vez que as docentes justificam
a relevancia do brincar apoiadas na colaboracdo da brincadeira para o

desenvolvimento (em especial, no que concerne ao desenvolvimento de
habilidades), para aprendizagens diversas ou de conteldo, para a interagédo
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e a socializacdo, assim como para a utilizacdo do brincar como elemento de
avaliacéo.

Nesse cendrio, quanto a categoria, “O brincar na educacgao infantil”’, as trés
pesquisas convergem para uma Vvisdo pedagogizante do brincar no contexto da
formacdo continuada, em que os momentos de formacao tém tomado o carater de
capacitacdo do professor para utilizacdo pedagogica do brincar na escola dos
infantes, vislumbrando estratégias para o ensino de conteddos mais densos e
desafiadores. Trata-se de um brincar como recurso didatico para aprendizagem de
conteudo especifico. Nisso, a formacao continuada de professores ndo apresenta a
caracteristica ludica e nem atende a perspectiva do brincar que concebemos, na qual
o professor promove situac6es em que o brincar € potencialidade criadora (Rodari,
2010), estimulo ao pensamento divergente (Bondioli, 1996) e atividade guia do
desenvolvimento da crianca (Vigotski, 2021). Nesse sentido, reiteramos a importancia
da nossa tese ao discutir a possibilidade da formagé&o continuada de professores se
estabelecer nas bases de uma Ludicidade Humanizadora.

2.3.2 0O jogo como intervencao pedagodgica em areas especificas

A categoria, “O jogo como intervengao pedagogica em areas especificas”, foi
identificada em 09 (nove) trabalhos. Em todos eles, a perspectiva lidica do jogo esta
atrelada a um formato didatico intencionalmente pensado, que conduz o professor a
propor um jogo pedagoégico ou um jogo com uso didatico para o ensino de contetdos
que precisam ser trabalhados em determinada area do conhecimento ou de forma
multidisciplinar.

Dantas, Santana e Nakayama (2012) discutem no artigo, “Teatro de fantoches
na formagao continuada docente em educagdo ambiental”, as possibilidades ludicas
por meio do teatro de fantoches para a educacdo ambiental. Apresentam como
objetivo primordial no trabalho: investigar as contribuicbes do teatro de fantoches
como proposta pedagoégica na formacdo continuada de professores em educacéo
ambiental. Assim, os autores concebem o ladico como método de ensino que estimula
a aprendizagem dos alunos.

A proposta metodoldgica adotada deu-se com o uso de questionario (com
solicitacdo de dados pessoais, informacdes profissionais e duas questbes abertas

voltadas para a ludicidade na educagdo ambiental), oficinas de 12h de duracédo
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(gravadas), analise do diario de bordo construido nos encontros das oficinas e
entrevista. Participaram da investigacao 06 (seis) professoras do ensino basico. A
cada encontro formativo, os pesquisadores perceberam o0 envolvimento das
professoras e, por vezes, elas também acenaram a possibilidade do uso do teatro de
fantoche no debate sobre as questdes ambientais, além do aspecto ludico que essa
atividade representa.

Dantas, Santana e Nakayama (2012, p. 721) destacam que

a utilizagdo de jogos pode ser uma estratégia favoravel para a EA desde que
o professor conduza o processo de ensino-aprendizagem com eficiéncia, pois
o aluno também pode estabelecer relagBes, aprender conceitos e elaborar
l6gicas por meio das atividades ludicas.

Nesse sentido, podemos perceber que ha uma certa énfase dos autores na
eficiéncia do professor instrumentalizada pelo jogo teatral que, como atividade
interventiva e pedagdgica, estabelece as possibilidades metodoldgicas para o ensinar
e para o aprender.

Na area da matematica, identificamos os estudos de Carretta (2011), intitulado
“Zona de desenvolvimento proximal: espago de intervengdo pedagdgica para a
formagéo continuada de professores de matematica”, em que discute a ludicidade no
contexto da organizacdo do ensino da matematica. Na sua dissertacdo de mestrado
objetivou: contribuir com o aprimoramento do ensino de Mateméatica, naquele
contexto, através do desenvolvimento da proposta de investigacdo de concepcdes e
praticas e de intervencdo pedagogica pautada nos principios de ludicidade,
prazerosidade, mediacao e (re)construcéo coletiva da relacédo entre teoria e pratica.

Essa pesquisa traz uma énfase ao carater prazeroso que a ludicidade pode
trazer para ambito da matematica. Para isso, a pesquisadora prop6s o que ela nomeou
de “atividades ludico desafiadoras” aos professores de matematica de uma instituicao
previamente selecionada, devido aos baixos indices apontados nos dados do indice
de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB) de 2005, 2007, 2009 em relagéo a
essa area do conhecimento. Essas atividades foram realizadas em 07 (sete) sessdes
em ambiente virtual e presencial. O caminho metodolégico percorrido contou com a
aplicacdo de questionario semiestruturado, autoavaliacdo dos participantes nas
sessdes e analise do diario de bordo em cada encontro da formacgéo proposta.

No decorrer da investigacdo, Carretta (2011, p. 84) ficou impressionada com o

envolvimento dos professores nas vivéncias ludicas ocorridas na formagéo: “era uma
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brincadeira ou um momento de construcdo de saberes? Uma linha ténue separava
estas duas opgdes”. Todavia, também destaca contradi¢des quando se trata da
conducdo dessas atividades com os alunos em sala de aula, esses mesmos
professores colocavam-se numa situacéo de certa resisténcia. O prazer vivenciado
nos momentos de formacdes trazia o receio e a dificuldade em desprenderem-se dos
conteudos ministrados com lista de exercicios, além da preocupagdo com a suposta
perda de autoridade e da disciplina na euforia dos discentes com os jogos em sala de
aula.

Em relacdo ao ensino de Ciéncias/Biologia, o jogo também emerge como
estratégia interventiva na formacdo continuada de professores em nivel de pos-
graduacdo latu sensu, em uma Unica disciplina “Introdugdo a Genética e a Biologia
Molecular”. Silva (2014) no seu estudo chamado de “Perspectivas de formagéo
continuada para professores de ciéncias/biologia utilizando jogos em ambiente virtual
de aprendizagem” concebe como ludicidade em Ciéncias/Biologia 0 uso de jogos
digitais educativos e pedagogicos, e apresenta como objetivo geral de sua dissertacao
de mestrado: identificar as percepc¢des dos professores em formacao continuada do
curso de Especializacdo em Tecnologias Aplicadas ao Ensino de Biologia, na
modalidade de educacdo a distancia da Universidade Federal de Goias sobre o
contexto ludico em sua acdo pedagdgica, enfatizando a caracterizacdo de ladico
digital e a viabilidade dos jogos no ensino de Ciéncias/Biologia.

Nesse intuito, Silva (2014) faz a andlise do discurso dos relatorios referente as
atividades desenvolvidas na referida disciplina e, também, dos textos criticos dos 107
cursistas (eles discutem e avaliam os jogos disponibilizados na plataforma
Webeduc/MEC). Em suas andlises, Silva (2014) definiu duas categorias: a
caracterizacdo de ludico digital e a viabilidade de utilizagdo dos jogos para o0 ensino
de Ciéncias/Biologia. Assim, a pesquisadora, além de considerar 0s jogos como uma
ferramenta didatica, verificou a possibilidade de jogo on-line ser algo mais interativo,
embora pressuponha de condigcbes materiais como equipamentos com boa memoéria
RAM e internet de alta velocidade.

Em vista disso, Silva (2014, p. 60) traz o uso do jogo no ensino de
Ciéncias/Biologia também como uma possibilidade de avaliagdo da aprendizagem dos
alunos:

com a utilizacdo de jogos como instrumento avaliativo, o aluno podera se
envolver de tal maneira que poderd colocar em pratica os contelddos
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estudados anteriormente, livre de pressdes e em um ambiente mais tranquilo,
inclusive apresentando melhores resultados quando comparados aos
métodos tradicionais de avaliacéo.

Em suas andlises, a pesquisadora propfe investimento em formacao
continuada em EAD e defende o carater ludico dessa formacao, centrado apenas na
perspectiva do jogo digital, individualmente.

Na area de artes, em seu estudo, “O jogo teatral para a formacao continuada
de professores de arte na educacao infantil: um estudo de caso nos Centros de
Referéncias da Educacdo Infantii em Jodo Pessoa”, Matias (2016) indica a
importancia da formacao continuada ladica dos professores de artes que atuam em
CREIs — Centros de Referéncias em Educacao Infantii na capital paraibana,
alcancando 40 das 86 instituicdes existentes. Seu objetivo foi: Investigar o jogo
dramatico e teatral como instrumento pedagdgico na formacdo continuada dos
professores de Arte da educacéo infantil de Jodo Pessoa — Paraiba.

Segundo Matias (2016), ja existe na secretaria de educacdo do estado um
Programa de Formacao Continuada oferecido aos professores de Artes dos CREIs de
Joao Pessoa, com aulas ministradas por professores de artes e de educacéo fisica no
Centro de Capacitacdo dos Profissionais de Educacdo (CECAPRO). Ainda assim, a
pesquisadora propds 05 (cinco) encontros de 4h cada, trazendo o jogo draméatico
teatral como aspecto ludico na formacgéo docente.

Nesses encontros, ela percebeu e destaca o envolvimento dos participantes:
“no decorrer das atividades, os professores foram envolvidos em uma atmosfera de
harmonia e integracdo grupal e relataram sentir-se como na sua infancia, ouviu-se
muitos risos e comentarios animados” (Matias, 2016, p. 73). Todavia, frequentemente,
Matias (2016) percebia também a preocupacdo dos cursistas em anotar todos o0s
detalhes das atividades para poderem realizar igualmente em sala de aula, no espaco
da educacéo infantil. Afinal a possibilidade de vivenciar momentos formativos em
forma de brincadeira, mobilizava-os a tentar fazer o mesmo com as criangas na
escola.

O jogo como atividade interventiva e pedagdgica, tratado no contexto
multidisciplinar dos anos iniciais do ensino fundamental, emergiu nos trabalhos de
Souza (2016) e de Vitti Neto (2018). O primeiro chama-se “Formagédo continuada de
professores: incentivando a utilizagdo do software livie Gcompris em sala de aula”

(Souza, 2016) e apresenta os aspectos ludicos com o uso de software livre Gcompris,
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engquanto que o segundo, intitulado “Programa psicomotor: os reflexos da formagéo
continuada no desenvolvimento do trabalho docente” (Vitti Neto, 2018) evidencia a
ludicidade associada a psicomotricidade.

Souza (2016) indica como objetivo central: analisar as contribuicbes que um
curso de formacgéao continuada pode proporcionar aos professores com a utilizacao do
Software Livre Gcompris como ferramenta de ensino em sala de aula. Em sua
dissertacao, a pesquisadora propde uma formacao a 08 (oito) professores do 1° ao 42
ano do Ensino Fundamental, com registro fotogréfico e gravacao de audio das 27h de
atividades. Ela realiza entrevistas semiestruturadas gravadas com estes professores
e faz a observacao da pratica pedagdgica de 02 (dois) dos 08 (oito) professores.

Em sua percepgéo, Souza (2016) atribui ao software toda a potencialidade
ludica da formacéo continuada proposta, caracterizando-o como “software ludico” e,
como tal, entende que “Software educativos sao ferramentas pedagdgicas
interessantes, despertam a atencdo e a curiosidade dos alunos e apresentam
interface diferente, o que favorece a interacdo do aluno com o conteudo estudado”
(Souza, 2016, p.57). Na percepcdo dos professores envolvidos na pesquisa,
especialmente as professoras que tiveram sua pratica observada, a ludicidade
também emerge como um atrativo no ensino de contetudos de artes (histéria da arte,
principalmente), matematica (unidade de tempo, adicao, subtracdo) e de portugués
(leitura e escrita), como descrito por Souza (2016, p.109): “de acordo com as docentes
que usaram o software com seus alunos, as mesmas destacam que é um recurso que
facilita trabalhar o conteddo e que pretendem continuar usando na pratica
pedagogica’.

Diante da investigacdo de Souza (2016), percebe-se que ensinar aos
professores as peculiaridades do software livie Gcompris € capacita-los a utilizar uma
ferramenta de apoio pedagdgico ao ensino e que se constituiria, nesse contexto,
lidica por despertar o interesse e por contribuir para manter a atencdo e a
concentragéo dos alunos no processo de aprendizagem.

Na investigacao de Vitti Neto (2018), o objetivo geral foi: verificar o potencial de
um programa de formacgéo continuada na modificagdo e aprimoramento do trabalho
docente. Trata-se de um programa que ele organizou para professores de 2° ao 5°
ano do Ensino Fundamental de uma instituicdo particular, resultando no seu estudo

em nivel de doutoramento.
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Vitti Neto (2018) encontra em jogos psicomotores a acdo ludica para a
formacéo continuada e entrevista 06 (seis) professoras participantes da mesma. Em
seus estudos, Vitti Neto (2018) pondera sobre a relagdo da escola com o entusiasmo
que as atividades ludicas psicomotoras promovem nos corpos das criancas, para ele
existe

a dificuldade da escola em lidar com o movimento e as dindmicas das
atividades ludicas. Essa condicao foi algo a ser discutida e refletida com as
professoras, ja que 0 programa psicomotor tem 0s jogos e brincadeiras como
elementos de constituicdo e realiza¢@o dos objetivos propostos (Vitti Neto,
2018, p. 132).

Como resultado, o pesquisador destaca a importancia da formacéo continuada
que traga aportes teoricos e praticos para o planejamento das atividades ludicas.
Contudo, particularmente, questionamos em que medida o tradicionalismo e as
estruturas mais rigidas, tipico das escolas particulares como a que ele investigou,
oportuniza aos professores inserirem em suas praticas perspectivas mais “livres” de
controle do corpo, do movimento e de jogos psicomotores no espaco escolar.

Os trés ultimos trabalhos a serem tratados nesta categoria, “O jogo como
intervencao pedagdgica em areas especificas”, apresentam as potencialidades do uso
de jogos na formacédo continuada de professores alfabetizadores a partir da politica
publica instituida pelo MEC através do PNAIC. Os estudos referem-se a trés
dissertacBes de mestrado concluidas nos ultimos dois anos anteriores a pandemia
COVID 19 no Brasil, porém voltadas para o mesmo programa: Soares (2018), Assis
(2018) e Silva (2019).

A investigacdo de Soares (2018), “Pratica pedagdgica de alfabetizadores do 1°
ano: interrogagbes sobre a formagao continuada”, abordou o jogo e a brincadeira
como situacdes ludicas para a aprendizagem da crianca e, dessa forma, apresenta a
formacao continuada como uma forma de instrumentalizar o professor na sua pratica
alfabetizadora. O objetivo geral da pesquisa é: analisar as relacfes entre as préticas
pedagdgicas de alfabetizacdo e letramento, no primeiro ano do Ensino Fundamental
com as orientacdes tedrico-metodologicas da formacao continuada oferecida pela
SME. Para isso, Soares (2018) contou com a participacdo de 06 (seis) professoras
formadoras e 08 (oito) professoras cursistas que foram entrevistadas. Também fez
analise documental das Diretrizes Curriculares para Educagdo Municipal de
Curitiba/PR.
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Em suas analises, Soares (2018) identificou e discutiu 03 (trés) categorias e
cada categoria apontou suas subcategorias, a saber: 1. Pratica Pedagogica de
Alfabetizacdo e Letramento (Subcategorias: 1.1. Métodos de alfabetizacao,
Aprendizagem e 1.2 Ludicidade e Consciéncia Fonoldgica); 2. Fundamentos teorico-
metodoldgicos de Alfabetizacdo e Letramento (Subcategorias 2.1. Teoria historico
cultural e 2.2. Pedagogia historico-critica) e 3. Formagao continuada do professor
alfabetizador (Subcategoria: 3.1. Politicas de formac&o continuada em alfabetizacdo).

Durante a pesquisa, Soares (2018, p. 138) percebe contradicdes na forma
como a cultura ladica se instala no processo formativo e, consequentemente, na sua
materializagcdo nas classes de alfabetizagao: “em relagdo ao trabalho por meio da
ludicidade no processo inicial de alfabetizacdo, as formadoras relataram que este
processo ja estd um pouco mais consolidado nas formacdes, no entanto ainda
percebem a pouca repercussdo desse trabalho nas préaticas pedagdgicas em
alfabetizacao e letramento”.

Nesse estudo, portanto, Soares (2018) identificou fragilidades ndo apenas do
ponto de vista da sala de aula, mas também em relacdo a formacédo continuada. A
pesquisadora considera necessaria a compreensao do cunho tedrico-pratico que
fundamentam as formacdes no que se refere tanto a alfabetizacdo e aos aspectos da
consciéncia fonolégica como em relacdo a ludicidade, ressaltando que se faz
necessario compreender

a Pedagogia histérico-critica e a Psicologia histérico-cultural, cuja perspectiva
tedrica fornece bases para o aprimoramento do ensino destinado as classes
populares e contribui para a compreensdo acerca das especificidades da
aprendizagem na infancia, considerando o trabalho com a ludicidade e a
consciéncia fonologica (Soares, 2018, p. 162).

No trabalho de Assis (2018) “Formagéo continuada de professores na area de
matematica: uma analise critica do pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa
(PNAIC)”, o autor dirige o olhar para o PNAIC do ponto de vista da mateméatica em
outro extremo do pais, na Paraiba. Seu objetivo: investigar as implicacbes do
Programa PNAIC para a formag&o continuada dos professores alfabetizadores da
rede publica municipal de ensino da cidade de Lagoa de Dentro-PB, na area de
Matematica.

Metodologicamente, optou por utilizar apenas questionario para 14 (catorze)

professores alfabetizadores. Com esse instrumento identificou, nas respostas dadas
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por eles, que o aspecto inovador da formacdo continuada oferecida no PNAIC é a
ludicidade:
como podemos perceber, do total de professores pesquisados, quase 86%
deles destacam que o aspecto mais relevante que caracteriza o PNAIC como
inovador em relacao a outros programas de formacéo continuada, no que diz
respeito ao ensino de Matematica nos anos escolares que correspondem ao
Ciclo de Alfabetizacéo, é a ludicidade (Assis, 2018, p. 71).

Ludicidade, aqui, caracterizada como o uso de brincadeiras e de jogos
pedagogicos, estruturados em atividades que tornariam os conteddos matematicos
mais interessantes para as criangas: “para os alfabetizadores, o programa possibilitou
que as aulas de Matemética nessa etapa escolar estejam centradas na utilizacdo de
jogos matematicos. Segundo eles, esse recurso proporcionou aulas mais ludicas e
atrativas” (Assis, 2018, p. 72).

Na mesma perspectiva de Assis (2018), porém no sul do Brasil, encontramos a
dissertacdo de Silva (2019), “Pacto nacional pela alfabetizagdo na idade certa:
repercussdes de uma politica curricular nas préticas de alfabetizacdo na rede publica
de ensino do Rio Grande do Sul”. O estudo objetiva: investigar a repercussao da
politica curricular do PNAIC nas praticas de alfabetizacao dos professores do ciclo de
alfabetizacdo na Rede Publica de Ensino no RS.

Silva (2019) traz uma investigacdo pautada numa pesquisa do tipo Métodos
Mistos que, na primeira etapa utilizou questionario online com 733 respondentes
(professores  alfabetizadores e coordenadores pedagdgicos, supervisores
pedagdgicos e gestores, 1% de outros profissionais da educacéo), do total de 740
docentes. E na segunda etapa com andlise qualitativa dos dados obtidos.

Para a pesquisadora, a ludicidade no processo formativo concentra-se
justamente nas sequéncias didaticas e nos jogos propostos aos professores atraves
do PNAIC e, as suas fontes de informacao e analises também convergem para essa
compreensao. Ela afirma que

a utilizacao dos jogos do Kit distribuido pelo FNDE auxilia no desenvolvimento
da crianca, permitindo que pensem sobre as palavras e seus segmentos
sonoros, refletindo acerca das formas orais e escritas das palavras,
comparando-as quanto ao tamanho, a semelhanca sonora de suas silabas,
as rimas ou aos fonemas (Silva, 2019, p. 112).

Silva (2019), ressalta que, com 0s jogos, a ludicidade em sala de aula promove

a ressignificagdo dos saberes docentes numa aplicacdo pratica. Ela destaca o quanto
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0S jogos sdao utilizados pelos proprios professores alfabetizadores, gracas a formacao
com a utilizacdo dos jogos que compdem o Kit distribuido pelo FNDE, alcancando
68.32% e, com outros jogos para alfabetizacdo com a marca de uso por 72% dos
participantes. Por fim, afirma: “o ludico promove atividades estimulantes e
desafiadoras que favorecem esse desenvolvimento, sendo necessaria sua presenca
através dos recursos pedagdgicos nas praticas alfabetizadoras” (Silva, 2019, p. 115).

Em sintese, podemos afirmar que a formacédo continuada conduz a utilizacédo
de jogos para a intervencdo pedagdgica na area da alfabetizacdo nos trés estudos
(Assis, 2018; Silva, 2019; Soares, 2018). O jogo passa a ser, assim, uma possibilidade
de reelaboracéo de praticas pedagdgicas com intencionalidade ludica.

De modo geral, os 09 (nove) estudos apresentados aqui reforcam a ideia de
uma ludicidade que instrumentaliza o professor, “atrai” o estudante para a
aprendizagem de conteudo especifico e reduz-se a um fazer pratico, de fato,
diferenciado. Em nossa investigacao, contudo, buscamos ampliar a compreensao de
ludicidade na formacdo continuada para além da dimensao técnica e instrumental
salientada por Contreras (2012) e da pedagogia atraente, como discute Chateau
(1987) ao vislumbrar que, por vezes, a ludicidade é utilizada como um meio atrativo

para o ensino e para a aprendizagem.

2.3.3 O brincar na formacao continuada de professores

Nesta ultima categoria, encontramos 02 (dois) trabalhos que dialogam com a
possibilidade de vivéncias ludicas em todos os encontros formativos, instituidos por
iniciativa dos respectivos pesquisadores. Leite (2017) e Fragoso (2019) conduzem
suas investigacdes na Otica dos professores que sdo professores formadores de
professores e estdo na linha de frente da formacéo continuada.

Em sua dissertacdo de mestrado, “Rodas de Brincar uma experiéncia com
atividades ludico-corporais junto aos professores formadores das Oficinas
Pedagdgicas do DF”, Leite (2017) desenvolve uma pesquisa acdo com o grupo de 38
(trinta e oito) professores formadores das Oficinas Pedagogicas no D.F. Seu objetivo
geral anuncia: suscitar reflex6es sobre o brincar a partir de uma experiéncia com os
professores-formadores das Oficinas Pedagdgicas da Secretaria de Educagédo do
Distrito Federal. Metodologicamente, Leite (2017) desenvolveu sua pesquisa a partir
de 12 (doze) encontros gravados (08 de repasse do curso de formacéo de formadores
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e 04 de gravacdo do Dvd com as brincadeiras vivenciadas no curso) e utilizou
guestionario na finalizacao do curso (os 38 participantes responderam).

Em varios momentos de seu relatorio, Leite (2017) lanca a ideia de que existe
uma constante preocupacgéo dos professores formadores, grupo ao qual ela mesmo
pertencia antes de ingressar no mestrado, com a ludicidade no planejamento das
aulas, independente do curso a ser ofertado e do publico a ser assistido. Todavia, sua
investigacdo concentra-se na oferta de um curso de formacédo de formadores,
idealizado por ela a partir da sua experiéncia piloto com a equipe de formadores da
Oficina Pedagdgica de Ceilandia, direcionado aos professores que atuam como
formadores nas demais Oficinas Pedagdgicas, a fim de que também repassem a seus
futuros professores cursistas. Perspectiva que parece ser recorrente entre o grupo de
formadores: “percebemos que a oferta deste curso aos formadores atuantes das
Oficinas Pedagdgicas representa uma poténcia de multiplicacdo continua, ano apés
ano, partindo de uma perspectiva de acao-reflexdo-agcao” (Leite, 2017, p. 47). E, de
fato, essa possibilidade de professor multiplicador nesse curso também se
concretizou.

Em suas discussfes e analises, Leite (2017) trata da ludicidade do ponto de
vista do corpo ludico, de atividades ludico corporais, brinquedos cantados, jogos e
brincadeiras. Nisso, Leite (2017, p. 84) situa a ludicidade em um leque maior de
elementos que a constitui: “durante o Rodas de Brincar, varias linguagens artisticas
se fazem presentes, como a musica, a danca, a contacdo de histérias, permeando os
encontros. Estas linguagens provocam, geralmente, algum sentimento estético”.

Finalmente, Leite (2017, p. 133) conclui que esta, “foi uma formagao que, além
de trazer propostas aplicaveis a sala de aula, (com as devidas adaptac¢des) convidou
o professor a executa-las, a participar, a tornar-se ‘brincante’, termo bastante utilizado
nos encontros”. Percebemos ao longo de suas consideragdes sua énfase em destacar
a participacdo de todos os professores formadores nas atividade ladico-corporais
propostas, a alegria nos momentos formativos e a possibilidade de transformacéo da
pratica docente.

O segundo trabalho com o titulo, “Formacdo continuada para professores de
criangas com deficiéncia visual: contribuigbes da ludicidade para o Curso de extenséo
do instituto de cegos da Bahia”, Fragoso (2019) aponta para o uso da ludicidade no
contexto da educacéo especial, no ambito da formacéo continuada de professores. O

objetivo central da investigacdo foi: compreender de que maneira a ludicidade pode-



96

se contribuir com o processo formativo continuado do CEC/ICB para professores com
alunos com deficiéncia visual na educacéao basica.

Em sua metodologia, Fragoso (2019) optou por um questionario estruturado em
4 eixos (o ultimo envolve formacao docente e ludicidade), totalizando 33 (trinta e trés)
guestdes abertas, das quais as 11 (onze) primeiras referem-se a identificacdo do
participante. A etapa seguinte foi a proposicdo de uma oficina pedagogica de 40h
com 08 (oito) encontros. Os sujeitos da pesquisa foram 12 (doze) professores
formadores do Curso de Extensdo “Oficina desatando os nés” (120h, sendo 80h
presenciais e 40h destinada a atividades complementares) ofertado pelo Instituto de
Cegos da Bahia.

Fragoso (2019, p. 80) sugere em seu estudo que a ludicidade relaciona-se ao
jogo, a brincadeira e ao brincar e

os contelidos da oficina foram trabalhados mediante dindmicas de grupo,
vivéncias numa perspectiva ludica e debates entre os sujeitos, direcionados
a partir de suas experiéncias; as atividades programadas exploraram o que
foi discutido e experienciado nos encontros presenciais.

Chama-nos a atencéo, nas analises que Fragoso (2019) faz, a maneira como
ele salienta as concepcbes de ludicidade dos professores formadores na
concretizacdo de seu trabalho docente. No trabalho docente dos professores
formadores surgem outros elementos da ludicidade que o proprio pesquisador acaba
por desconsiderar, tratando-os como um tipo de ndo consenso:

ndo existe um consenso entre os formadores do CEC/ICB em relacdo a
ludicidade enquanto ministram suas disciplinas no curso de extens&o.
Enguanto um grupo relaciona o tema aos jogos e brincadeiras realizadas para
trabalhar conceitos e facilitar a aprendizagem dos alunos, o outro considera
a ludicidade como um facilitador de vinculos positivos, que considera a troca
de experiéncias e o prazer das vivéncias (Fragoso, 2019, p. 81).

Finalizando sua investigacdo, Fragoso (2019) afirma, categoricamente, que a
ludicidade € uma perspectiva que muito pode contribuir com 0s processos formativos
dos professores formadores. Destaca que a ludicidade é capaz de contagiar os
demais professores da educacdo basica, especialmente os que passam pela
formacao continuada no Instituto de Cegos da Babhia.

Diante do exposto, na analise dos dois trabalhos desta categoria, “O brincar na
formacgao continuada de professores”, podemos perceber que, embora o brincar seja

0 ponto de partida nas duas propostas de formacao continuada (Fragoso, 2019; Leite,
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2017), a brincadeira, as atividades ludico-corporais e o proprio jogo também sao
considerados elementos de ludicidade apontados nos trabalhos. Entretanto,
queremos evidenciar que em nossa tese buscamos ampliar a compreenséo de ludico,
por entendermos que o brincar, o0 jogo, a brincadeira e as atividades ludico-corporais
sao parte dos elementos que compdem a totalidade que a ludicidade representa.

Destacamos que nas trés categorias € perceptivel a sensacdo de formacdes
continuadas alicercadas em oferecer ferramentas ludicas ao professor para serem
desenvolvidas no cotidiano escolar. A partir do estado do conhecimento, temos uma
visdo dos estudos que articula formacao continuada e ludicidade, apreendemos assim
alguns elementos: i) a necessidade de ampliar estudos sobre a tematica; ii) ndo
encontramos trabalhos ou mesmo uma experiéncia que demonstre a formacao de
professores por meio de uma escola que dedique a temética, como é o Centro de
Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagogicas no DF; iii) Nossa tese, empenha-se para
situar as possibilidades que a ludicidade oferece, de analisarmos o trabalho docente
do professor formador considerando a unidade tedrico-préatica, a autonomia docente
e o trabalho em grupo, bem como seus impactos no trabalho docente dos professores
em formacao.

Apreendemos dos estudos a ludicidade como fenbmeno formativo, que exige
processo de estudo e de pesquisa, com muito a nos revelar. Assim, consideramos a
ludicidade como materialidade da histéria humana e do ser que pode nos ajudar a
pensar nos sujeitos do e no mundo, em sua transformacdo como 6cio criativo e na
formacdo de professores, colaborando com o como pensamos e construimos a

docéncia na praxis.



98

3 (RE)PENSANDO A LUDICIDADE NA FORMACAO DE PROFESSORES E
PROFESSORAS

Os estudos voltados para a formacdo docente tém sido cada vez mais
frequentes e, por vezes, buscam a compreensao das especificidades e nuances do
trabalho docente, principalmente, no que diz respeito a relacdo teoria e pratica nos
processos educativos. Nesse sentido, ha os que valorizacdo a teoria em detrimento
da pratica, outros acreditam que a pratica € fundamental para a aprendizagem de
diferentes contetdos. Para muitos a técnica explica o “como” ensinar a teoria para
desenvolverem uma aula satisfatoria que resulte na aprendizagem do aluno, e para
outros, teoria e préatica constituem uma unidade indissociavel.

Diante de tantas possibilidades de se pensar a formacdo docente, é
fundamental entender que ha, de fato, concepcdes que fundamentam a formacéo de
professores. Sendo assim, é preciso ir além do sentido estrito do termo formar que
sugere “dar ao ser a forma”, do latim formare, pressupondo a transformacéo de todo
o ser (Fabre, 1995).

Na busca em dar sentido a ideia de formacdo docente, tendéncias emergem
conforme apresenta Fabre (1995), e a primeira delas € a tradicional que visa a
aquisicao de conhecimentos a serem repassados pelo professor e apresenta profunda
dicotomia entre teoria e préatica. Outra tendéncia é a escolanovista, em que o foco é
individual e as dinamicas de grupo fazem parte dos procedimentos utilizados pelo
professor, cuja mudanca da-se pelas vivéncias essencialmente préaticas. A tendéncia
tecnicista surge com grande énfase, como o préprio nome diz, na técnica com a
utilizacdo racional de métodos e procedimentos de ensino, mas ainda assim, a
dicotomia entre teoria e pratica ndo € superada. A tendéncia critica-reprodutivista
instala-se como uma “nova” tendéncia para tornar o professor como alguém que
percebe as desigualdades produzidas pelo sistema capitalista e que sao reproduzidas
também no ambiente escolar, porém ainda se mantém refém da dicotomia entre teoria
e pratica. Finalmente, emerge a proposta critica que supera a articulagdo mecanicista
da educacao e da sociedade, uma vez que pensa em possibilidades de transformacéao
social por entender que é possivel ressignificar a teoria a partir dos conhecimentos da
pratica, porque o professor conhece o conteudo e sabe como situa-lo no tempo soécio-
histdrico e transforma-lo em algo que modifique a simesmo e ao individuo no processo

de aquisicdo do saber, ainda que imerso no sistema capitalista.
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Assim, o0 ser professor comeca a tomar forma desde a formacgéo inicial,
perpassando pela pratica cotidiana e também pela formacdo continuada! Cada
possibilidade formativa agrega valores e pressupostos ao ideal de ensinar e ao ideal
de aprender: a técnica, a didatica, a ludicidade, a criatividade e, espera-se que
também, a postura critica e transformadora. Entédo, em que medida essas tendéncias
impactam a formacéo continuada queé desenvolvida atualmente? Somente atraves
de uma investigacdo que busque conhecer a base epistemoldgica dos processos
formativos, serd possivel sinalizar nos modelos e nas politicas de formacdo de
professores as concepcdes de educacéo, de sociedade e de homem almejadas. Os
fundamentos epistemoldgicos delineiam as demandas de formacao docente, o perfil
de professor e o projeto de educacéo e sociedade que se espera construir (Kuenzer,
1999).

Nesse interim, o desafio estd posto para a formacdo de professores! E
justamente no processo de formacdo que se consolidam as dimensdes tedrico-
praticas do que deve ser, ou ndo, ensinado, desenvolvido e praticado no exercicio da
funcdo docente, seu trabalho como professor ou professora. Portanto, em um patamar
tdo significativo quanto ao que estd a formacédo inicial, encontra-se também a
formacao continuada do professor que ainda busca superar a classica “educacao
bancaria” tao criticada por Freire (1983).

Nesse sentido, € fundamental para esta pesquisa compreender 0 processo
formativo do e nos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagodgicas, uma vez
que “nao é possivel pensar e construir uma proposta formativa sem ter por base uma
clara concepcao de formacao e seus principios fundantes” (Veiga; Viana, 2012, p.19).
Sendo assim, uma das formas de conhecer o que se faz e o como se faz em educacao,
especialmente na sala de aula, ocorre ao se perceber os fundamentos da praxis
pedagogica materializada no cotidiano escolar, identificando as influéncias que séo
recebidas e que fazem com que as aulas tenham a formatacéo peculiar que possuem,
ou seja, “ao discutir as condi¢cdes objetivas e a intencionalidade politica em que os
cursos de formacdo de professores estdo fundamentados (Santos; Silva, 2017, p.
910). Para isso, faz-se necessério utilizar uma lente que amplie o olhar para a
epistemologia na formacéo de professores, especialmente no espaco dos CVLOPs,
por entendermos que “as praticas de formacéao se orientam pela explicagcéo teérica da
realidade, da experiéncia vivida, da sua interpretacdo e construcao de sentido e

significado” (Curado Silva, 2018, p. 33). Trata-se de conhecer o ideéario de formacéao
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de professores que esta em jogo. Assim, 0s processos de formacgéao, quer inicial, quer
continuada, vivenciados por professores e professoras em seu trabalho, de alguma
forma, interferem nos padrdes sociais e nas relagbes humanas.

Discutir a formacéo continuada de professores e professoras é urgente e
pressupde compreender que

o sentido da formacdo continuada tem um carater que vai além da
capacitacao, do aperfeicoamento, ou do treinamento, pois se refere a eventos
pontuais centrados nos aspectos técnicos-cientificos para se constituir em um
processo que possibilite a construgdo de sentidos e significados sobre a
propria atividade (Curado Silva, 2018, p. 96-97).

Nisso, a formagao docente tem o compromisso de assumir um referencial
tedrico-pratico e metodoldgico, que assegure aos professores e professoras a
compreensao da escola de hoje e valorize os sujeitos em toda a sua atividade
humana. E basilar que

a formacgéo de professores deve se orientar no sentido da busca da unidade
entre teoria e prética, a préxis, vista como atitude humana de transformacao
da natureza e da sociedade, tendo por objetivo alcancar a autonomia e a
emancipac¢ao dos sujeitos envolvidos (Curado Silva, 2018, p. 59-60).

E, assim, superar a problematica da dicotomia entre teoria e pratica ao
promover o processo de formacéo que gere autonomia, criticidade, aprendizagens,
didlogos entre os pares, satisfacdo na arte de ensinar e de aprender com vista ao
desvelamento do real e a transformacao social.

Ao vislumbrarmos a formacgdo continuada nos CVLOPs, como um todo,
percebemos que esta € carregada de sentidos e fundamentos constituidos
paulatinamente em seus quase quarenta anos de existéncia. Isto se da por
entendermos que nenhum fendmeno se expressa na singularidade ou na
universalidade, mas nas mediacdes entre o especifico (singular) e o geral (universal).
Fenbmenos esses impossiveis de serem compreendidos plenamente, se analisados
de forma isolada e por si mesmos. Mas, partindo de uma analise dialética (Cury, 2000)
gue busque compreender a universalidade da formagao continuada dos Centros de
Vivencias Ludicas — Oficinas Pedagdgicas, € possivel acessar seus fundamentos e
também reconhecer as singularidades de cada um dos catorze distribuidos pelo DF.
Ha, portanto, de se considerar que nos CVLOPs existem pressupostos e concepcoes

gue norteiam o trabalho docente desenvolvido pelos(as) professores(as)
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formadores(as) e que também interferem no trabalho docente dos(as) professores(as)
em formacé&o (professores/as cursistas).

Do ponto de vista das Diretrizes de Formagdo Continuada da SEEDF,
(documento que também norteia as acdes formativas das Oficinas Pedagdgicas), 0
entendimento é de que “a formacgédo continuada é compreendida como atividade
critico-reflexiva e de natureza teorico-pratica, que possibilita o desenvolvimento
pessoal e profissional dos educadores, assim como o desenvolvimento da instituicao
educacional” (Brasilia, 2014, p. 32), ou seja, a l6gica para formacao continuada esta
alinhada a possibilidade de promover um movimento de reflexdo, analise,
transformacdo e de mudanca ndo apenas nos sujeitos diretamente assistidos, mas
em todo o espaco escolar. Todavia, é preciso compreender: que caminhos se espera
percorrer na formagao continuada de professores?

Esperamos, em primeiro plano, que a formacéo continuada, de fato, possibilite
ao professor o “colocar-se em formacao” numa perspectiva tanto individual quanto
coletiva. Individual porque requer o desejo pessoal de compartilhar, aprender e
ensinar; e coletivo porque envolve o interesse social em prol de uma educacao de
qualidade socialmente referenciada, em que 0s sujeitos sdo criticos, autbnomos e
mobilizados a resistir ao carater hegemoénico e dominador do modo de producao
capitalista. Os processos formativos podem, e devem, descortinar o real, delinear
acOes que modificam a realidade por meio dos professores e das professoras que sé&o
agentes de transformacdo e dominam as bases tedricas que sustentam suas praticas
e seu trabalho, pois “nas relagbes transformamos e somos transformados
continuamente em um movimento dialético que supera o vivido e lhe da novas formas”
(Tacca, 2004, p. 105). Mas, que dimensfes precisam ser considerados no que tange
a formacdo docente, especialmente, a formacédo continuada de professores?

A formacédo docente traz elementos essenciais em si mesma e caracteristicas
préprias como: a dimensédo técnica e metodologica, a dimensdo da competéncia
tedrica e dominio do conteudo a ser ensinado, a dimensdo metodologica que busca
possibilidades de construcdo da praxis na unidade teoria e pratica, a dimensao
politica, a dimensao estética, criativa e inovadora além de outros aspectos voltados
para a flexibilidade como espaco para criagdo e para o trabalho coletivo, a
responsabilidade social da formacao de sujeitos, a busca pelo sucesso pedagogico, o
desenvolvimento de material didatico pedagdgicos e a producéo e recriacao do proprio

trabalho docente.
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A partir disso, defendemos um conjunto de condutas, posicionamentos e
conhecimentos que precisam estar atrelados ao processo formativo, marcados,
principalmente, pela ludicidade como um ponto de referéncia para a formagéo
docente. Trata-se de assumir a possibilidade de que a formag&o de professores,
especialmente a formacéo continuada, pode ser ludica e que a ludicidade pode ser
uma escolha educacional tanto para as salas de aula como também para a formacao
de professores e professoras, pois

a formacdo ludica se assenta em pressupostos que valorizam a criatividade,
o cultivo da sensibilidade, a busca da afetividade, a nutricdo da alma,
proporcionando aos futuros educadores vivéncias ludicas, experiéncias
corporais, que se utilizam da acdo, do pensamento e da linguagem, tendo
como jogo sua fonte dinamizadora (Santos, 1997, p. 13-14).

Embora “ludicidade”, termo derivado de ludico, seja um tipo de palavra nao
dicionarizada (D’Avila; Luckesi, 2021), traz em sua esséncia o sentimento de inteireza
e envolvimento dos sujeitos nas relagbes entre subjetividade/interior-
objetividade/externa, prazer-desprazer e tensao e bem-estar, para além da traducdo
do latim ludus que significa “brincar” (Santos, 1997). Pensar em ludicidade na
formacao de professores € resgatar em cada professor e em cada professora “o
homem em sentido pleno — o homem ludico — [...] retirar-se a clausura de sua
moralidade, mas empenha-se exatamente em dar vida as coisas que o cerca e libertar
os objetos que habitam sua sensibilidade” (Schiller, 1989, p. 15, grifos do autor).

Compreender a ludicidade como elemento fundante para a formacédo de
professores e professoras, € considerar que “o espirito ludico pode invadir também a
formacao e a construgcdo do pensamento” (Malaguzzi, 1999, p. 87) e que “o ludico
extrapola a infancia e sua importancia permeia todas as fases do desenvolvimento
humano” (Santos, 2011, p.7). Assim, um outro cenario formativo emerge, em que a
ludicidade constitui-se em principio e nele encontramos tempos e espacos para a
criagéo e para a liberdade no trabalho docente, pois a “disposi¢ao ludica suscitada
pelo belo é um estado de liberdade pelo homem” (Schiller, 1989, p.14 — grifo do autor),
no qual a atividade ladica € uma criacdo humana, e ndo apenas um determinismo

biolégico. Entdo, para que a ludicidade na formacao docente?
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3.1 A Ludicidade Pedagogizada: estabelecida apenas para fins de
aprendizagem

A utilizacao do termo Ludicidade Pedagogizada, por nés cunhado, € um termo
gue apresentamos em nossa tese e que diz respeito ao uso, frequente e exclusivo, da
ludicidade voltada para o carater pedagdgico na relacdo direta com o processo de
ensino-aprendizagem. Nessa forma de abordar a ludicidade, métodos e técnicas sdo
permeados por atitudes ludicas através de jogos e outras atividades ludicas cuja
finalidade objetiva € o aprendizado de conteudos diversos.

Nessa perspectiva, o fenomeno da ludicidade em sala de aula e nas agdes de
formacdo concentram esforcos no sentido de produzir, compartilhar, idealizar e
estruturar, especialmente, jogos que abordam conhecimentos sistematizados
associados ao discurso da leveza no ensino de contetdo curricular. Kishimoto (1996),
por vezes, enfatiza o importante papel do adulto, especialmente do professor, como
alguém que intencionalmente propde atividades ludicas que trazem ganhos para o
aprendizado, surgindo assim o que ela denomina de dimenséo educativa a partir de
situacdes ludicas. Todavia, a ludicidade com um uso estritamente pedagogico, indica
uma proposta educacional Iudica e interdisciplinar pura e simples, que “implica
preservar as caracteristicas disciplinares de cada uma das areas de conhecimento
envolvidas na acdo educativa, de forma a ndo as descaracterizar, e assim garantir os
objetivos especificos de cada disciplina” (Silva; Sa, 2013, p. 108). Assim, as
expressdes da ludicidade em sala de aula (jogos, brincadeiras, brinquedo, brincar etc)
alcancam o patamar limite como material e/ou recurso pedagdgico numa perspectiva
de Ludicidade Instrumental (Lopes, 2014; Muniz, 2011; Wajskop, 2001) e também de
Ludicidade Didatizada (Wajskop, 2001). Nessa perspectiva, a ludicidade manifesta-se
no trabalho e na formacdo docente restrita a producdo de jogos, adaptacdo de
brincadeiras e brinquedos, a fim de serem ensinados contetdos pontuais.

E nesse contexto que o jogo ganha espaco como a ferramenta ideal para a
aprendizagem, na medida em que ele € proposto como um mecanismo para se
aprender algo, desenvolvem-se nos estudantes (ou mesmo nos professores e nas
professoras em formacao) diferentes niveis de experiéncia pessoal e social, ajudando-
os/as a construir suas novas descobertas, desenvolver e enriquecer sua

personalidade. Na perspectiva da Ludicidade Pedagogizada, a ludicidade é um
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instrumento pedagdgico que leva o professor(a) a condicdo de condutor(a),
estimulador(a) e avaliador(a) das aprendizagens (Santos, 2011).

Quanto a isto, Sa, Junior e Melo (2013, p. 27-271), também discutem a relagéo
estabelecida entre a ludicidade e o aprendizado e afirmam que “entende-se por
ludicidade no ambiente escolar a condi¢do de permitir que cada aluna possa progredir
seguindo seu proprio ritmo e limite.” Embora, seja necessario que o espago escolar
lance mé&o da ludicidade, concebé-la apenas numa dimensao didatica (Wajskop, 2001)
e instrumental (Lopes, 2014; Muniz, 2011; Wajskop, 2001), ou seja, pedagogizada,
significa menosprezar e reduzir a potencialidade lidica nos processos de ensinar e de
aprender, e dessa maneira, aproxima-se da Racionalidade Técnica (Contreras, 2012)
como diretriz para o trabalho docente de professoras e professores.

E indiscutivel que “as brincadeiras contribuem para despertar, na crianga, um
estado emocional que a torne propensa a se interessar pelo fenbmeno a ser
trabalhado de forma que ela aprenda” (Dantas, 2013, p. 155), porém se o mundo
ludico da escola se concentrar em apenas transmitir conhecimentos ou “reforcar”
aprendizagens, estamos perdendo as oportunidades de alcance que ele possibilita,
pois “a funcéo educativa do jogo oportuniza a aprendizagem do individuo, seu saber,
seu conhecimento e sua compreensao de mundo” (Santos, 1997, p.9).

Lamentavelmente, e com grande frequéncia, “constatamos que a escola,
espaco de aprendizagem obrigatdria, mantem-se ainda hoje numa concepcao
conteudista e instrumentalizada do conhecimento, hierarquizando a parcela da cultura
que considera legitima, onde o brincar esta ausente ou reduzido a recurso didatico”
(Wajskop, 1995 apud Santos, 2011, p. 87). Essa condicéo, também, ndo é diferente
nos espacos de formagao de professores, em que “o jogo €, muitas vezes, visto como
pretexto e como apoio motivacional para a aprendizagem de conceitos [...]" (Rocha,
2000, p. 179-180).

Por vezes, essa Ludicidade Pedagogizada ocupa o espaco da formacgao
docente e concentra suas acdes na primazia do conteudo sobre o real sentido do
ludico, buscando na instrumentalizacdo técnica e em atividades pratico-utilitarias, os
processos de aprendizagem e o fazer pedagdgico do professor.

Esse paradigma instrumental e didatico se projeta também no trabalho docente,
tanto dos professores(as) formadores(as) como dos(as) professores(as) em formacéao,
com uma forte énfase na racionalidade técnica e atrelado a uma formacéao flexivel e

adequada ao mercado de trabalho. Essa Ludicidade Pedagogizada se alinha
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perfeitamente ao modo de producéao capitalista, na qual “o ser humano € alienado de
si mesmo no e pelo trabalho, posto que o trabalho passa a ser objeto da exploracéo e
manipulagdo pela classe burguesa na sua dimens&o abstrata” (Previtali; Fagiani,
2018, p. 25).

Assim, a pratica pedagdgica, o trabalho docente e as a¢des de formacdes sao
permeadas pelo principio da ludicidade, mas sob o controle dos processos por meio
da racionalidade técnica (Contreras, 2012). A formacéo docente, especialmente no
ambito da formacgdo continuada, € consolidada como uma formagédo de carater
prescritivo, cooptada por um movimento hegemaénico e cujo trabalho docente é acritico
e condicionado. Logo, nessa forma de conceber a ludicidade no contexto educacional,
traz em si a perspectiva de educacdo, de homem e de sociedade que se almeja
consolidar.

Entdo, Ludicidade Pedagogizada para que? Para dinamizar os conteudos, para
gue os alunos, melhor respondam aos desafios e as tarefas propostos no ensino, para
tracar estratégias e técnicas de ensino mais eficazes, para que o(a) professor(a) tenha
um recurso a mais para ensinar, para aprender os conteudos, especialmente, 0s mais
densos e para encontrar espacos em que ‘jogar’ para aprender é “jogar’ para

capacitar a mao de obra que sofre a exploracéo tipica da sociedade capitalista.

3.2 A Ludicidade Atraente: engendrada na pratica pedagdgica cotidiana

A ludicidade também pode ser pensada em uma perspectiva de uma pratica
pedagolgica mais atraente para os(as) estudantes e, até mesmo, para os(as)
professores(as) em formacdo. Destacamos que, mesmo se tratando do que nés
chamamos de Ludicidade Pedagogizada, a intencdo de fazer do ensino algo atraente
continua latente no contexto escola, todavia o termo Ludicidade Atraente remete a
algo mais do que propor ludicidade para aprender contetdo. Refere-se ao dinamismo
e ao envolvimento que conquista o(a) estudante para participar da aula,
independentemente da condicéo sécio-histérica, politica ou até mesmo emocional em
que se encontre.

Chateau (1987) apresenta em seus estudos a ideia de uma educacao atraente
em que o jogo é utilizado na escola como um estimulo aos estudantes e as estudantes,
como um recurso que camufla a ludicidade como algo voltado para a realizacdo de

objetivos pedagodgicos, apenas. Algo que Chateau (1987) considera um equivoco na
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interpretacdo do real sentido do jogo na escola e, ao nosso ver, da ludicidade como
um todo. Com muita frequéncia e, principalmente, nos ultimos anos, a discussao de
aulas mais atrativas e interativas tem sido intensa, gragcas ao argumento de que a
educacdo precisa ser atraente e envolvente tanto para alunos(as) como para
professores(as). Sem duvida alguma, uma escola alegre, entusiasta e mobilizadora
da criatividade enche os olhos de qualquer crianca e de pessoas de qualquer idade,
tornando a pratica pedagdgica mais viva e dindmica, ao passo que parece suavizar a
densidade da teoria e dos conteldos mais complexos. Todavia, a0 nosso ver, a
Ludicidade Atraente ndo deve ser apenas uma solucéo para a complexidade teoria ou
para solucionar exigéncias da pratica cotidiana, pois ao “substituir muitas atividades
escolares laboriosas por jogos apropriados, € ai que o problema se torna mais
complexo” (Chateau, 1987, p.126).

Cotidianamente, professores e professoras enfrentam inimeros desafios no
trabalho docente e na materializacdo da sua pratica pedagogica: problemas sociais e
familiares dos estudantes, condi¢des de trabalho e recursos (in)disponiveis na escola,
questdes de indisciplina na sala de aula, burocratizagcéo progressiva dos processos
escolares, avaliacdes externas e internas, entre tantos outros. E, por vezes, o caminho
para atenuar a sobrecarga de atribuicdes e de tarefas no trabalho docente associadas
a necessidade de cumprir o conteddo programatico, acaba por sugerir a integracao
do curriculo com a ludicidade. De forma positiva, esta ludicidade promove o que
D’Avila (2006, p.18) considera como ensino ludico, isto &, “aquele em que se inserem
conteudos, meétodos curativos e o enlevo em se ensinar e principalmente aprender”.
Mas, pode ser uma estratégia que mascara as reais condicdes em que a educacao se
encontra hoje, como subserviente ao capital.

Neste contexto, os professores e as professoras sdo 0s principais agentes de
transformacao da pratica e da didatica, em que a Epistemologia da Pratica (Contreras,
2012) como seu fundamento, sobressaindo:

o aperfeicoamento dos instrumentos e das técnicas pedagdgicas, a
introducdo de métodos de ensino mais sofisticados e a ampliagdo dos
curriculos e dos programas escolares, colocam dificuldades a pratica
puramente acessoria ou marginal da atividade docente (N6voa, 1991, p. 120),

Contudo, ter um professor ou uma professora especialista na arte de encantar

através da ludicidade rompe as barreiras dos conteados mais dificeis e complexos

com praticas pedagogicas atraentes. A possibilidade de propor atividades
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potencialmente ludicas (Mineiro; D’Avila, 2019) sinalizam a raz&do de ser da ludicidade
e sua funcdo como um saber diferenciado, sensivel e vinculado a dimensao estética
e, obviamente, a uma dimensao essencialmente ludica.

A Ludicidade Atraente engendrada na pratica pedagogica cotidiana permite que
em sala de aula, o jogo torne-se entdo um meio para a realizacdo dos
objetivos educacionais, e ao educando, ao pratica-lo nesse contexto, deve
ser garantida a acao livre, iniciada e mantida unicamente pelo prazer de jogar,
atrelada aos objetivos educacionais sistematizados pelo educador (Rau,
2011, p. 31).

Assim, a pratica docente como o l6cus de producgdo de conhecimento assenta-
se num paradigma da reflexividade e da experiéncia, gracas aos seus resultados Uteis
e imediatos. A educacéo torna-se tao atrativa que, na escola, passamos a encontrar

um mundo de fantasia e a crianga mergulha nele, atraida pela beleza, pelos
mecanismos, pelo insdlito. Mas ndo deixa de ser crianga e, sempre, quando
nédo tem brinquedo, ela h& de crid-lo, nem que seja s6 na sua imaginacgéo.
Por meio dos jogos, a crian¢ca manifesta suas emocdes. Estabelece ligacdes

sociais, descobre sua capacidade de escolher, decidir e participar (Altman,
2015, p. 254).

Com a Ludicidade Atraente, a aula ganha novos contornos, aliados inclusive a
ideia de que a criatividade ndo € algo para poucos e nem tampouco algo sagrado,
mas €&, “em vez disso, propensa a emergir a partir da experiéncia diaria” (Malaguzzi,
1999, p. 86), no compartilhar de experiéncias ludicas exitosas entre o coletivo de
professores e professoras, na escolha didatico-metodolégica mais adequada a
realidade de cada sala de aula (valendo-se das adaptaces necessarias) e no trabalho
docente centrado na experiéncia vivida (ou partilhada), em que o conhecimento
humano tem o seu valor para seu destino pratico. Neste sentido,

uma aula ludicamente inspirada n&o é, necessariamente, aquela que ensina
contetidos com jogos, mas aquela em que as caracteristicas do brincar estao
presentes, influindo no modo de ensinar do professor, na selecdo dos
conteldos, no papel do aluno (Fortuna, 2001, p. 116).

H4, portanto um novo movimento em prol de uma escola melhor, mais
prazerosa e mais ludica, a Ludicidade Atraente. Tal feito faz emergir, também, “a nova
escola que necessitara de uma nova didatica, sera cobrada também por um novo
professor — todos alinhados com as necessidades de um novo trabalhador” (Freitas,
1995, p. 127, grifos do autor). Dialeticamente, a Ludicidade Atraente reorienta a

pratica pedagogica do(a) professor(a) e do trabalho docente, conduzindo-os a uma
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adaptacao as diretrizes da organizacdo do sistema educacional alinhado ao capital.
Por mais arduas e rigidas que sejam as condi¢cfes de trabalho, a realidade social e a
burocratizacdo do ensino, a ludicidade sempre cabe no contexto educacional e se
constitui em possibilidade para torna-lo mais dindmico e atrativo.

Entdo, Ludicidade Atraente para que? Para que a pratica em sala de aula seja
otimizada, para que a didatica supere a dimensao estritamente técnica, para que o
contexto escolar seja movido também por uma dimensdo estética, para que a
formacao docente indique caminhos que motivem os(as) professores(as) a serem
professores(as) dinamicos e resilientes em situacdes tdo adversas em seu trabalho e,
por fim, para que a alegria da escola na Ludicidade Atraente traga animo a estudantes
e professores(as) no processo de adaptacédo a real condicao historica, social e politica
gue temos, numa sociedade de classes e mediada pelo capital.

3.3 A Ludicidade Humanizadora: forjada na dialética e no movimento das
relagdes sociais

Ao propormos a categoria Ludicidade Humanizadora, cunhada por nos,
estamos em busca da ludicidade cujas vivéncias vao além das reacfes afetivas
imediatas, do entretenimento e da técnica, mas se assenta na fruicdo estética, na
materialidade do trabalho docente e na apreensdo da realidade para transformé-la.
Assim como homem se realiza em seu trabalho, modifica a natureza, a si mesmo e ao
outro, da mesma forma entendemos que a Ludicidade Humanizadora fortalece o
potencial criativo e transformador dos homens em um encontro entre a trajetoria
individual do sujeito e a trajetdria social da humanidade. Essa perspectiva de
ludicidade remete, portanto, a uma nova compreensao de liberdade para aprender e
ensinar, hA um engajamento e uma entrega a atividade proposta tanto por quem
ensina como por quem aprende, isto porque “o ser humano, quando age ludicamente,
vivencia uma experiéncia plena [...] Enquanto estamos participando verdadeiramente
de uma atividade Iudica, ndo ha lugar na nossa experiéncia, para qualquer outra coisa
além dessa atividade. Nao ha divisdo” (Luckesi, 2000, p.18).

Huizinga (2010) nos inspira a pensar uma Ludicidade Humanizadora, pois ele
retrata a esséncia ludica do homem em sua cultura. S&o humanos que se descobrem
Homo Faber, transformando intencionalmente a natureza, depois alcangam o patamar
de Homo Sapiens ao descobrirem-se racional, pensantes e capazes de idealizar — e

hY

contraditoriamente também ingénuos — que chegam a plenitude de se constituir
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humanidade como Homo Ludens no jogo complexo da vida, das relacdes/interacdes

e da construcdo da civilizacdo humana. Essa Ludicidade Humanizadora, refere-se,

portanto, ao carater histérico cultural que evoca

a compreensdo da unidade dialética entre individuo e sociedade, unidade
entendida como sistema complexo em que um dos aspectos estava contido
no outro e vice-versa, em uma processualidade que atravessava
permanentemente as formas atuais de organizacao, tanto do social como do
individual (Gonzalez Rey, 2003, p. 188).

Sendo assim, a Ludicidade Humanizadora por nés pesquisada e proposta nesta

investigacdo ndo nega a técnica, a alegria, a euforia, o prazer e o desprazer, situacdes

suportaveis e até mesmo desagradaveis (De Conti, 2019), o conhecimento cientifico

e 0 conhecimento espontaneo, o aprender e o ensinar, o individual e o coletivo, mas

agrega o plano ludico a vida social: sdo ludicidades em movimento (Figura 5), tanto

na escola como fora dela, de forma emocionalmente intensa, alterando a relacao do

homem consigo mesmo e com o mundo, sem ignorar a relacao dialética entre homem

e o real (Vigotski, 2010). Nas palavras de Lopes (2004, p. 6), afirmamos que

LUDICIDADE

PEDAGOGIZADA

[...] a esséncia da ludicidade reside sobretudo nos processos relacionais e
interaccionais que os Humanos protagonizam entre si, em diferentes
situacdes e em diversos patamares de ocorréncia dos seus processos de
manifestacdo, nomeadamente, intra-pessoal, inter-pessoal, intra-grupo, inter-
grupo, intra-institucional, interinstitucional e em sociedade e ainda, com ou
sem brinquedos e jogos/artefactos lidicos digitais e analégicos construidos
deliberadamente para induzir & manifestacao ladica humana.

Figura 5. Ludicidades em Movimento

. f

LUDICIDADE
¢ ATRAENTE

Fonte: Elaborado pela Autora, 2024
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A Ludicidade Humanizadora ndo abandona o uso das manifestacdes ludicas
mais frequentes como jogos e brincadeiras, mas desvela outras possibilidades de
senti-la e percebé-la:

durante a brincadeira, o jogo, o brincar livre, a apreciacao artistica, o ler, o
aprender ou o descobrir algo novo e o relacionar-se com o outro, a ludicidade
se apresenta como esséncia humana, isto desde os primérdios de sua
trajetoria histérica. As relagcbes humanas se estabelecem também através da
ludicidade (Saraiva, 2023, p. 50).

Assim, a ludicidade que buscamos na materialidade do universo do trabalho
docente, da formacéo de professores e professoras e da educacdo como um todo €
aquela de “carater revolucionario no sentido da né&o-subordinacdo do sujeito as
condicBes concretas e da superacdo das limitacdes dadas, € inerente a constituicao
da atividade ludica” (Rocha, 2000, p. 82), se consolida na transgressao do real, desde
a mais tenra idade, pois como afirma Vigotski (1988), o brinquedo emancipa. Assim,
‘0 que nado é garantido pela natureza tem que ser produzido historicamente pelos
homens, e ai se incluem os proprios homens” (Saviani, 1995, p.13), isto porque
compreendemos que a Ludicidade Humanizadora se constitui principio formativo, é
praxis criativa, é praxis revolucionaria (Vasquez, 1977). A Ludicidade Humanizadora
€, portanto, 0 que nomeamos em nossos estudos como “praxis ludica”, pois é a
ludicidade que se fundamenta e sustenta na Epistemologia da Praxis (Curado Silva,
2018).

A Ludicidade Humanizadora permite que estudantes e professores exercitem o
controle social ao estabelecerem as regras do jogo ludico, sem violar a liberdade do
individuo e os interesses coletivos. Ela também propde a valorizacdo do jogo, do
brincar, da brincadeira, do brinquedo e de toda forma de expressdo ludica no
movimento dialético de aprender e de ensinar, em que o ato educativo € uma acao
politica e de participac&o social. E a partir dessa forma de conceber a ludicidade que,
apesar das influencias da ldgica capitalista, ainda é possivel resistir, transformar e
revolucionar com as “bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo,
como seres historicos, € a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o mundo”
(Freire, 1996, p. 28).

Com essa outra forma de “ler o mundo” por meio da ludicidade, buscamos a
“superacdo da fragmentagcdo do trabalho pedagdgico, de sua rotinizagcdo e
desarticulacao teoria e pratica” (Silva, 2007, p. 18), bem como, entendemos que “a
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autonomia do professor em sala de aula, como qualidade deliberativa da relacao
educativa, constroi-se na dialética entre as conviccdes pedagodgicas e as
possibilidades de realiza-las, de transformé-las nos eixos reais do transcurso e da
relacdo de ensino” (Contreras, 2012, p. 217). A Ludicidade Humanizadora pode, e
deve ser, uma escolha pedagodgica em que "[...] a ludicidade é o riso no e do mundo
‘sério’ [...]" (Retondar, 1996, p. 8).

A Ludicidade Humanizadora impacta a formacdo docente e,
consequentemente, as salas de aula em uma dimensao humana de ser e estar no
mundo que envolve “acdes vividas e sentidas, ndo definiveis por palavras, mas
compreendidas pela fruicdo, povoadas pela fantasia, pela imaginacao e pelos sonhos
que se articulam com materiais simbdlicos” (Santin, 1994, p. 3). E, ao mesmo tempo,
humaniza o homem professor e a mulher professora, bem como os estudantes sob
sua responsabilidade, pois a ludicidade é expressdao humana que “faz parte da cultura
e esta presente nas atividades humanas. Isso por si s6 ja significa contrapor-nos ao
mundo estrito do trabalho que desumaniza, mecaniza o homem e as suas relagdes.
O trabalho também deveria ser ludico” (Pereira, 2015, p. 173).

No que tange ao ensino escolar nas salas de aula, todos os professores e as
professoras que formam professores(as) tem a importante tarefa de humanizacéo
dos(as) estudantes e dos(as) professores(as) em formacao, “instrumentalizando os
individuos para a atividade consciente, para a transformacgéo das circunstancias e de
si mesmos. E com essa tarefa que entendemos a educacéo escolar verdadeiramente
emancipadora [...]” (Martins, 2011, p. 56) e por que nao atribuir este papel também a
Ludicidade Humanizadora?

Para tal, o trabalho docente com ludicidade precisa atentar para as condi¢des
objetivas e subjetivas, o trabalho material e o trabalho vivo, rompendo com a
fragmentacdo do conhecimento e com uma pratica artificial e imediata. Em outras
palavras,

remeto a elementos que coloca essa formacéo no cerne da ludicidade (estado
de inteireza, plenitude, bem-estar), mas ndo é toda ela. Além do mais,
almejamos uma formacao que seja ludica, mas que também seja construtora
de conhecimentos que nos permita viver no mundo (esse capitalista) e
transforma-lo (Ferreira, 2020, p. 423).

Pensar na Ludicidade Humanizadora, forjada na dialética e no movimento das

relacbes sociais €, portanto, oportunizar, nos espacos escolares e formativos,
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atividades menos instrutivas e prescritivas, superar modelos tradicionais de formacao
e de trabalho docentes, e, por fim, provocar inquietacdes, oportunidades de
descobertas e a valorizagdo do carater ludico em toda forma de expressao.

Ao promover uma outra légica para a formacéo de professores e professoras,
rediscutimos também o trabalho docente, que é atividade humana orientada para o
alcance de finalidades e para isso, “visando construir uma pratica coerente e eficaz, é
essencial fazer perceber e vivenciar a ludicidade como dimens&o humana — vinculada
a afetividade e a aprendizagem criativa — desde a formacgéo inicial de professores”
(Silva; Sa, 2013, p. 73).

Entdo, Ludicidade Humanizadora para que? Para que a alegria, 0
conhecimento cientifico, o dominio da técnica e da didética, a estética, a criatividade,
a afetividade e os processos de ensinar e de aprender dialoguem com a emancipagao
humana; para que as contradicbes e incertezas da sociedade capitalista sejam
desveladas, resistidas e superadas; para que a formacdo de professores e
professoras com ludicidade constitua-se em ag&o consciente e criacdo humana que
reverberam na pratica pedagogica todo o potencial transformador e revolucionario do

ato de educar.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Conforme relatamos anteriormente, nossa pesquisa contou com seis etapas.
Sendo a primeira a analise documental, envolvendo portarias e videos institucionais
relativos ao trabalho de formacéao dos CVLOPs, destacado na secéo 1 e a realizacao
do Estado do Conhecimento, nossa segunda etapa, ja apresentada na sec¢ao 2.

Assim, nossa pesquisa, contou com 96 participantes, sendo:

¢ 30 professores formadores atuantes em 13, dos 14 CVLOPs;
¢ 61 professores em formagé&o no 1° semestre/2024, dentre 13 dos 14 CVLOPs;
¢ 01 Professor Coordenador/Gestor do COP/GOET/EAPE;

¢ 03 professores gestores na funcdo de Chefe de UNIEB.

Conforme Tabela 8, abaixo, discriminamos a quantidade de participantes por
CVLOPs:

Tabela 8. Quantitativo de sujeitos participantes da pesquisa
Quantidade Total de

de S
sujeitos
professores .
9 envolvidos
em formacéo

Quantidadede
professores
formadores

Centros de Vivéncias Ludicas —
Oficina Pedagégica

Brazlandia
Ceilandia
Gama
Guara
Nucleo Bandeirante
Paranoa
Planaltina
Plano Piloto
Recanto das Emas
Samambaia
Santa Maria

12 Sobradinho
13 Sao Sebastido
14 Taguatinga
NOP/GOET/EAPE
(Coordenador/Gestor)
UNIEB i i 3
(Gestor)
Total 34 61 95
Fonte: Elaborado pela Autora, 2024.
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Portanto, de forma objetiva, temos o quantitativo de profissionais relacionados

as acoOes de formacgdo desenvolvidas pelos Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas
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Pedagogicas que voluntariamente participaram da pesquisa com abrangéncia por
todo o Distrito Federal.

A terceira e a quarta etapas foram relacionadas a apresentacdo dos
questionarios online (Google Forms) aos professores formadores e aos professores
em formacéo para encontrarmos elementos que descrevam tanto dados pessoais
(sexo, idade e cor) e profissionais (tempo de atuacdo na SEEDF, CRE de lotacao,
tempo de atuacdo no CVLOP, tempo de atuacdo no atual CVLOP), como académicos
(formacao inicial, especializacdes e formacao stricto sensu), formado por questdes de
multipla escolha e questdes abertas. A partir desse instrumento foi, entdo, possivel
desvelar “o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses,
expectativas, situagdes vivenciadas etc” (Gil, 1999, p. 128). Nesse sentido, discutimos
e analisamos as informacdes a partir da pergunta de pesquisa: quais perspectivas e
concepcOes orientam a formacgao continuada com ludicidade ofertada pelo Centros de
Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagogica da Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal?

Para dar inicio a etapa trés, de posse com a documentacdo oficial de
autorizacdo para realizacdo da pesquisa na SEEDF (documento emitido pelo EAPE —
Anexo 1), solicitamos via e-mail junto a Coordenacao das Oficinas Pedagdgicas -
COP, uma data para agendamento com o grupo de professores formadores para
apresentarmos a pesquisa, identificarmos os professores voluntarios e assinarmos o
TCLE — Termo de Consentimento Livre Esclarecido. Também enviamos um e-malil
para cada uma das 14 UNIEBs, informando da autorizacdo dada pelo EAPE, da
importancia da participacdo dos CVLOPs e da visita que eu faria, com agendamento
prévio. A solicitacao feita ao COP/EAPE foi prontamente atendida e o encontro inicial
com os 33 professores formadores dos CVLOPs ficou agendado para 22/03/2024,
quarta-feira, as 14h. Data em que todos os formadores presentes receberam um
informativo sobre a nossa investigacdo, os quais se prontificaram como voluntarios,
preencheram e assinaram o TCLE (em duas vias, uma para o participante e outra para
a pesquisadora — APENDICE C). Nesse mesmo dia, todos receberam o link para
responder ao questiondrio online. Em relagédo aos professores formadores ausentes
nessa data, estes receberam uma mensagem via whatsapp, informando sobre a
pesquisa, com o informativo sobre a mesma (APENDICE D) e o TCLE. Com o aceite,
também receberam o link do questionario. Ressaltamos que, embora o link para

preenchimento do questionario tenha sido enviado desde 22/03/2023, via whatsapp,
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no mesmo momento da apresentacdo da pesquisa e assinatura do TCLE, por
guestdes pessoais (adoecimento em familia e do proprio formador entre outras), 03
professores formadores ndo responderam até a data limite, estipulada em 12/07/2023.

Assim, ainda em 22/03/2023, ja agendamos as trés primeiras visitas aos
Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagodgicas com vistas a conseguir os 05
professores em formacdo como voluntarios, em cada CVLOP e, também, para
realizarmos a entrevista com um dos professores formadores da equipe dos referidos
CVLOPs. Por uma questao de organizacéo e para a fluidez dos encontros dos cursos
de formacado continuada dos CVLOPs, montamos um quadro de datas das visitas,
conforme a disponibilidade dos professores formadores em nos receber. Nossas datas
iniciais agendadas para 0 més de maio/2024 sofreram alteracdes em funcao da greve
de professores da rede publica que foi deflagrada sob a conducéo do SINPRO/DF —
Sindicato dos Professores do Distrito Federal, de 04/05/2024 a 25/05/2024, em que
varios professores formadores e professores em formacéo aderiram. Diante disso, a
nossa agenda de visitas seguiu a seguinte sequéncia de datas, conforme a Tabela 9,
abaixo:

Tabela 9. Agendamento de Visitas aos CVLOPs

CVLOP DATA
- 27/03/2023
GEILARNDES 28/03/2023
BRAZLANDIA 28/03/2023
TAGUATINGA 30/03/2023
10/04/2023
PLANO PILOTO 2710412023
GUARA 11/04/2023
SOBRADINHO 13/04/2023
SANTA MARIA 18/04/2023
GAMA 18/04/2023
PARANOA 20/04/2023
PLANALTINA 25/04/2023
RECANTO DAS EMAS 02/05/2023
SAO SEBASTIAO 09/05/2023
NUCLEO BANDEIRANTE 06/06/2023

Fonte: Elaborado pela Autora, 2024

Destacamos que, no caso dos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas
Pedagogicas de Ceilandia e Plano Piloto, ndo foi possivel realizar a visita a turma de
professores em formag&o no mesmo dia da realizacdo da entrevista com o professor

formador e, por isto, foram duas datas agendadas.
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Quanto as UNIEBs/CRESs, aos poucos, elas confirmaram o recebimento de e-
mail e a possibilidade de realizacdo da pesquisa. Todavia, a CRE Samambaia
informou-nos da impossibilidade de realizar a pesquisa no CVLOP de sua
responsabilidade, pois estava fechado por falta de professor formador, razdo pela qual
nossa investigacao nao contou com a participacdo tanto de professores formadores
como professores em formacao do Centro de Vivéncias Ludicas — Oficina Pedagogica
de Samambaia.

Com o agendamento das visitas aos CVLOPSs, a quarta etapa se consolidou
com a identificacdo de 05 voluntarios por CVLOP, totalizando 65 professores em
formacdo. Todos receberam um informativo sobre a pesquisa, preencheram e
assinaram o TCLE (em duas vias) e receberam, via whatsapp, o link do questionario
online (Google Forms) a ser respondido conforme sua prépria disponibilidade de
tempo. Embora o link para preenchimento do questionario tenha sido enviado no
mesmo dia em que o TCLE foi assinado, por razées nao informada, 04 professores
em formacgé&o ndo responderam até a data limite, estipulada em 12/07/2023.

Ressaltamos, que em ambas as etapas, 0S questionarios passaram,
primeiramente, por um pré-teste realizado no més de fevereiro/2023 e passaram por
ajustes antes de serem levados a campo. Os ajustes realizados contribuiram para a
melhoria da redacao, possibilitando maior clareza na compreenséo dos enunciados e
das opcdes de multipla escolha. O questionario destinado aos professores formadores
foi organizado em 04 (trés) partes: | — Dados Pessoais, || — Formacao Académica, lll
— Experiéncia com a Docéncia e IV — Em relacdo aos Centros de Vivéncias Ludicas —
Oficinas Pedagogicas (CVLOPSs), contemplando tanto questdes de mdltipla escolha
como questdes abertas, totalizando 25 questdes de multipla escolha e 06 (seis)
abertas. Em relacdo ao questionario destinado aos professores em formacéo, este
também foi organizado em 04 (trés) partes: | — Dados Pessoais, || — Formacao
Académica, Il — Experiéncia com a Docéncia e IV — Em relacdo aos Centros de
Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagogicas (CVLOPs), com questdes de multipla
escolha e questbes abertas, totalizando 22 questbes de multipla escolha e 07 (seis)
abertas.

Além disso, destacamos que inicialmente, 33 professores formadores se
voluntariaram a participar e 65 professores em formacgéo, porém, foram preenchidos

30 questionarios entre os formadores e 61 entre os professores em formacao, no
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periodo de 22/03/2024 a 21/07/2024. O que representou, respectivamente, 90,9% e
93,84% do publico alvo de nossa pesquisa.

Em nossa quinta etapa discutimos sobre: quais as concepcdes de formagao
continuada estdo presentes no processo histérico de constituicdo do Centro de
Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas (CVLOP) nos seus 37 anos de existéncia?
E, para isto, realizamos também entrevistas semiestruturada com 01 professor
formador voluntario para representar cada um dos 13 CVLOPs. A opcao pelo uso
desse instrumento foi por entendermos que “as palavras desempenham um papel
central ndo s6 no desenvolvimento do pensamento, mas também na evolugéo
histérica da consciéncia como um todo. Uma palavra € um microcosmo da consciéncia
humana” (Vigotski, 1993, p. 132). Sendo assim, mediante o agendamento feito,
estivemos nos espacos fisicos dos CVLOPs, nas 13 CREs da SEEDF, e realizamos
uma entrevista com 17 questfes abertas, utilizando a gravacdao em audio e um bloco
de anotacdes no caso de algum imprevisto tecnolégico.

A quinta etapa, entrevista semiestruturada com gestores dos CVLOPs foi a que
tivemos mais dificuldade em realizar devido a serem destinadas ao
coordenador/gestor no EAPE e as chefias/gestores das UNIEBs que, devido as
especificidades e abrangéncia de suas funcdes, estdo imersos em reunides e
atividade diversas. Ainda assim, conseguimos agendar com o coordenador/gestor dos
CVLOPs no EAPE e, posteriormente, com os chefes/gestores de UNIEB das CREs
do Gama, do Recanto das Emas e de Planaltina. Ressaltamos que um novo e-mail foi
enviado as UNIEBs e a COP/EAPE, solicitando a entrevista com 07 dos 13
chefes/gestores de UNIEB e com o coordenador/gestor COP/EAPE. Conseguimos
agendar com o coordenador do EAPE. E no caso das chefias/gestores de UNIEBs,
mesmo com as varias tentativas via telefone, e-mail e até mesmo com o auxilio dos
professores formadores dos CVLOPS, conseguimos realizar a entrevista com apenas
03 dos 07 chefes de UNIEBs selecionados para essa etapa da pesquisa. Por fim, no
dia agendado para a realizac&o da entrevista, estivemos nos espacos fisicos do EAPE
e das UNIEBs do Gama, Recanto das Emas e Planaltina. Realizamos uma entrevista
com 17 questbes abertas, utilizando a gravacdo em 4udio e um bloco de anotacdes
no caso de algum imprevisto tecnolégico, além de obtermos dados referentes a
identificacdo pessoal, formagédo académica e atuacdo docente. Nessa mesma data,
foi preenchido e assinado o TCLE, em duas vias, conforme 0 nosso cronograma de

agendamento na Tabela 10:



Tabela 10. Cronograma de entrevistas com gestores

LOCAL

DATA

COP/EAPE

22/06/2023

UNIEB
RECANTO
DAS EMAS

04/10/2023

UNIEB
GAMA

05/10/2023

UNIEB

PLANALTINA

16/10/2023

Fonte: Elaborado pela Autora, 2024
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Informamos ainda que os 61 professores em formacdo respondentes dos

guestionarios seréo identificados nessa pesquisa com a sigla PEF, seguida de niumero

1 ao 61. Os 30 professores formadores respondentes dos questionarios serao

identificados pela sigla PF, seguida do nimero 1 ao 30. Os 04 professores gestores e

os 13 professores formadores entrevistados, 17,89% dos participantes da pesquisa,

serdo identificados por codinome de uma flor, por eles mesmos escolhidos, conforme

Quadro 4 abaixo:

Quadro 4. Codinome dos Professores Entrevistados

Professor(a)

Codinome Escolhido

Funcdo em gue atua

Entrevistada 1 Astromélia Professora Formadora
Entrevistada 2 Caliandra Professora Formadora
Entrevistada 3 Copo de Leite Professor Formador
Entrevistada 4 Cravo Chefe de Unieb

Entrevistada 5

Flor de Cacau

Professora Formadora

Entrevistada 6

Flor do Deserto

Professora Formadora

Entrevistado 7

Flor do Mandacaru

Professor Formador

Entrevistada 8

Flor de Maracuja

Professora Formadora

Entrevistado 9 Gérbera Professora Formadora
Entrevistada 10 Girassol Professora Formadora
Entrevistada 11 Jasmim Manga Chefe de Unieb

Entrevistada 12 Lavanda Professora Formadora
Entrevistada 13 Lirio do Campo Coordenador - CVLOP
Entrevistado 14 Margarida Professora Formadora
Entrevistada 15 Orquidea Azul Chefe de Unieb

Entrevistada 16 Rosa Professora Formadora
Entrevistada 17 Tulipa Professora Formadora

Fonte: Elaborado pela Autora, 2024

Ressaltamos que a sexta e Ultima etapa versa sobre a discussao sobre

todos os dados coletados nos questionarios e nas entrevistas a partir da andlise critica

e dialética. O processo de organizacdo e sistematizacdo dos dados perpassou por

guatro momentos: 1) analise estatistica dos questionarios destinados aos professores

formadores e aos professores em formacéo, 2) transcricdo completa das entrevistas

a partir do programa gratuito Transcriber Bot/Telegram, 3) edicdo das entrevistas com
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a garantia de anonimato dos participantes, o trato nas falas para dar maior concisao,
correcdo gramatical e individualizacdo dos relatos e 4) analise categorial na
perspectiva do Materialismo Historico Dialético. Feita a transcricdo completa de todas
entrevistas e o relatério estatistico dos questionarios, seguimos para um primeiro
movimento, a luz das categorias proprias do método adotado e, assim, analisamos
todas as informacfes obtidas, partindo de 04 categorias do Método em Marx:
historicidade, totalidade, contradicdo e mediagdo. Em um segundo movimento,
discutimos o fendbmeno investigado a partir de 04 (quatro) categorias empiricas que
emergiram do proprio objeto, integradas entre si, que sdo: 1. A comunidade de
trabalho e de formacéo dos CVLOPs: caracterizacdo dos participantes; 2. A identidade
docente das professoras formadoras dos CVLOPs; 3. As concepc¢des na formacao
docente; e 4. Ludicidade como principio formativo: avancos e contradi¢des no trabalho

docente (Figura 6).

Figura 6. Categorias advindas dos Dados coletados

3
As concepgbesde
Ludicidade na
formacgdo docente

Fonte: Elaborado pela Autora, 2024



120

4.1 A comunidade de trabalho e formacao dos CVLOPs: caracterizacdo dos
participantes (professores formadores, professores em formagéo e
professores gestores)

Por considerar salutar, identificar quem sdo os professores envolvidos na
formagéo continuada com ludicidade nos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas
Pedagogicas (CVLOPSs) da Secretaria de Estado de Educacédo do DF (SEEDF), ao
nos debrucarmos sobre a analise empirica das informacdes obtidas através de
questionarios e entrevistas, obtivemos as informagdes necessarias que caracterizam
guem sédo esses sujeitos. Especialmente, no que se refere ao tratamento dos dados
nas questdes objetivas, em que tornou possivel discorrer sobre quem sdo 0s sujeitos
da formacéo nos CVLOPs, sua formacao académica, sua area de atuacédo, tempo de
docéncia e vinculo com a SEEDF.

Ao analisarmos, 0s questionarios e entrevistas, as informacbes dos
participantes sobre género/sexo, identificamos que as mulheres sdo ampla maioria na
gestdo administrativa e pedagdgica dos CVLOPs, na conducdo da formacéo
continuada e também na participacdo das acdes formativas ofertadas, conforme
Gréfico 8. Logo, por constar que a maioria dos participantes sdo do sexo feminino, de
agora em diante, utilizaremos substantivos femininos para nos referirmos aos

participantes da pesquisa.

Gréfico 8. Identificacdo de docentes participantes por género/sexo

100,00% 95,08%
90,00% 83,33%
80,00% 75%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00% 25%
20,00% 16,67%

10,00% - 4,92%
0,00% —

Professores Formadores Professores em Formagao Gestores

Feminino ® Masculino

Fonte: Elaborados pela Autora, 2024.
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Sobre a primeira subcategoria género/sexo, temos a indicacao de percentuais
de 83,33%, 95,08% e 75% para o quantitativo de professoras formadoras, professoras
em formacao e professoras na funcao gestora, respectivamente. Nisso, observamos
que “professores/as ndo sdo apenas pessoas situadas numa classe. Sdo também
pessoas situadas em um género especifico” (Apple, 1995, p. 32) e essa percepcao é
evidenciada também pelo Professor Lirio do Campo, em entrevista, ao referir-se ao
trabalho docente realizado nos CVLOPS:

“A forma como as Oficinas trabalham se deve aos proprios formadores. As
préprias formadoras! Que no geral sdo mulheres [...]”

Esse gréfico 8, além de indicar a divisdo por géneros, também nos conduz a
dialogar sobre relacdes de género e classe no mundo produtivo articulada a fala da
Professora Girassol que, durante a entrevista, informa os motivos pelos quais se sente
confortavel em estar como professora formadora no CVLOP, trabalhando com
ludicidade com os professores em formacéao:

Para mim sempre foi uma coisa mais simples porque eu sempre fui muito
moleca assim, sempre gostei de brincar com os meus filhos, com tinta, de

deixar riscar... eu nunca me incomodei tanto (...) eu sempre gostei muito
desse lado da brincadeira [...]

Essa relacdo entre a atuacdo feminina no lar e sua projecdo no magistério
realca ainda mais os atributos constitutivos da profissdo docente assim que a mulher
passou a exercé-la. A feminizacdo progressiva do magistério consolidou-se,
inicialmente, a partir da ideia de missao, vocacao, continuidade do trabalho e “como
uma extensao da maternidade, bem como o desenho da profissdo como um exercicio
de doacao e amor [...] vocacionadas para o magistério” (Catani, 1997, p. 80).

Todavia, € possivel destacar que as professoras do nosso tempo historico sédo
mulheres “ativas, ndo passivas, na tentativa de criar posicbes para si como
professoras, baseadas em sua propria posi¢ao na divisdo sexual e social do trabalho
[...] muitas mulheres se politizaram” (Apple, 1995, 71). Neste sentido, como parte da
totalidade do magistério publico do DF, no contexto dos CVLOPSs, o ser professora
formadora, por exemplo, ultrapassa o viés de “missédo” para a condicao de “profissao”,

como afirmou a Professora Gérbera:
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Eu sou professora, mas eu ndo posso desassociar a minha pessoa do meu
profissional, porque o ser humano € um ser humano, ele € um todo, ele ndo
€ uma parte [...]

Assim, se compararmos 0s percentuais correspondentes ao quantitativo de
mulheres como formadoras com o de professoras em formacédo e na condicédo de
gestoras nas UNIEBs, podemos afirmar que as ac¢des de formacao continuada dos
CVLOPs envolvem um tipo de enclave feminino (Apple, 1995) e configura-se em uma
formacéo com marcas do género feminino.

No que se refere a etnia/raca, buscamos os parametros instituidos pelo IBGE
— Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Assim, as participantes se

autodeclaram amarela, branca, parda ou preta, conforme o Gréfico 9.

Grafico 9. Identificacdo de docentes participantes por etnia/raca

60,00% 56,70%
50% 50%
50,00%
39,30% 41%
40,00%
30,00% 26,70
20,00% 16,40%
9,90%
10,00% 6,70%
.3'30% 0% 0% 0% 0% . 0%
0,00% -
Amarelo Branco Indigena Pardo Preto
m Professores Formadores ® Professores em Formacgdo Gestores

Fonte: Elaborados pela Autora, 2024.

A subcategoria etnia/raga torna possivel identificar a pluralidade e diversidade
cultural da populacgéo brasileira presente no ambito da docéncia na educagéo publica
do DF, especialmente nos CVLOPs, destacando-se uma maioria de professoras
pardas e pretas tanto entre professoras formadoras (56,7% e 9,9% respectivamente)
como entre as professoras em formacao (41% e 16,4%, respectivamente). Sendo que
na funcao de gestdo dos CVLOPs, ha um equilibrio entre o quantitativo de professoras
brancas (50%) e de professoras pardas (50%). A etnia menor representada é a de
amarelos, sendo 6,7% entre professoras formadoras e de 3,3% entre professoras em

formacao. Destacamos que as professoras que se autodeclaram brancas, constituem
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um percentual expressivo entre as professoras em funcéo gestora (50%) e entre as
professoras em formacéo (39,3%).

Assim sendo, o trabalho docente voltado para a formagcdo continuada de
professores nos CVLOPs se constitui com marcas da populacdo feminina parda e
preta, que por séculos foi considerada como dois grupos socialmente desprestigiados
em nossa sociedade — mulheres e negros — (Costa, 1995). Evidenciamos também, um
certo absenteismo da populagéo indigena entre os docentes envolvidos na formacgéo
continuada dos CVLOPs no Distrito Federal, pois no total de 95 participantes, nenhum
se auto declarou como tal. E pode indicar, também, uma tendencia no magistério
publico no DF.

Em relacdo a subcategoria faixa etaria, os dados obtidos sinalizam um
envelhecimento do magistério publico no DF, embora ndo possamos também
desvincular o fato de a expectativa de vida das brasileiras e dos brasileiros tenha
aumentado. Segundo o IBGE, apesar do periodo pandémico, a populacao brasileira
teve um aumento na expectativa de vida, alcancando a média de 75,5 anos de idade
para ambos 0s sexos, sendo 72 anos de idade para homens e 79 anos para mulheres
(Abdalla, 2023), o que tem representado, também, um crescimento no nimero de
idosos na sociedade e, obviamente, no envelhecimento da forca de trabalho em geral.
Todavia ndo apenas a questdo da longevidade se relaciona a aspectos do
envelhecimento da classe trabalhadora, pois “o envelhecimento humano depende de
multiplas condi¢fes, podendo estar relacionadas a inUmeras variaveis, entre elas,
psicolégicas, familiares, educacionais, sociais, culturais, histéricas e econédmicas”
(Keller, 2015, p.190).

Nesse sentido, ao observarmos os dados referentes a faixa de idade das
professoras em atividade laboral, participantes da pesquisa, percebemos que as que
realizam a formacéo continuada nos CVLOPSs situam-se em ampla maioria na faixa
etaria de 40 anos ou mais, totalizando 93,3%! Entre as professoras em formacao esta
faixa etaria também concentra a maioria delas com a marca de 57,5% de professoras,
0 que também sinalizam os dados em relagdo as gestoras com o indice de 75%,

conforme Gréfico 10.
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Gréfico 10. Identificacdo de docentes participantes por faixa etaria
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Fonte: Elaborados pela Autora, 2024.

Se por um lado ha uma concentracéo de professoras com 40 anos de idade ou
mais, por outro lado, as mais jovens representam um ndmero pouco expressivo entre
as participantes da pesquisa. Observe que entre as professoras formadoras, as mais
jovens estéo na faixa etaria de 30 a 39 anos de idade com um indice de apenas 6,7%,
enquanto que entre as professoras gestoras obtivemos 25% delas. Entre as
professoras em formacao, 11,5% estédo na faixa etaria de 25 a 29 anos e 31,1% entre
30 e 39 anos. Ha uma total auséncia de professoras no grupo mais jovem, até 24 anos
de idade.

Ao analisarmos estes trés grupos de professoras participantes, percebemos
gue, de fato, referem-se a professoras situadas no periodo da meia-idade (Jorge, 2005
apud Antunes; Silva, 2013, p. 132), cuja fase da vida apresenta alteracfes fisicas
(locomocado, cansaco, fadiga etc) e, também, “ganhos como aumento de
conhecimentos, experiéncia de vida e aprendizagem que acompanharéo essa pessoa
em sua velhice”. Assim, percebemos que a comunidade de formacado dos CVLOPs
encontra-se numa fase de maturidade, considerando sua idade cronoldgica, o que
apresenta indicios de envelhecimento desse grupo que atua diretamente a frente da
formacdo continuada de professores e professoras da rede publica do DF. Essa
situacdo é também reflexo das contradicées que permeiam o trabalho docente e as
politicas publicas de incentivo a docéncia ndo apenas no Brasil, mas no mundo.

Além disso, os valores das remuneragfes, 0 baixo incentivo financeiro a

formacao em nivel Stricto Senso e as condi¢cdes de trabalho na escola publica do DF
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e dos espacos de formacdo continuada da SEEDF, ndo sdo atrativos e nem
motivadores, por estarem enquadradas na perspectiva de trabalho operado pelo
capital (Marx, 1980) e, portanto, ndo reconhece a triplice dimensao humana apontada
por Frigotto (2010), que vislumbra aspectos da sua propria individualidade (eu como
pessoa), aspectos da sua natureza (eu como um ser organico) e aspectos sociais (eu
com minhas necessidades na relagdo com outros humanos). Nesse sentido, o
trabalho docente tem sido caracterizado como “expropriacéo da vida” (Antunes, 2019)
e como tal tem nas condigdes de trabalho “pressodes fisicas, mecanicas, quimicas e
bioldgicas. As pressdes ligadas a essas condicbes tem por alvo o corpo dos
trabalhadores em que elas podem ocasionar desgaste, envelhecimento e doencas
somaticas” (Keller, 2015, p. 192). Contraditoriamente, embora parega haver um
envelhecimento nos CVLOPs, as estratégias metodoldgicas da formacdo com
ludicidade sinalizam um tipo de dinamismo e entusiasmo tipico de iniciantes na
docéncia, como ressalta a Professora Flor do Deserto:
Vocé traz pra dentro dela (Oficina Pedagdgica) um pouco da sua energia e
VOCé carrega pra sua vida... é... 0 que vocé vivencia nos cursos (...) A energia
de esta sempre eh... cada ano, a gente se renova... até um curso antigo, a
gente pega uma coisa, duas coisas de la, o resto ja vem novo, com um novo
olhar de alguém que estudou, de alguém que olhou la fora, de alguém que
esta sempre procurando uma novidade, entdo a gente € um grupo que se
acolhe, se fortalece!
Ao percebermos uma tendéncia de envelhecimento do magistério publico no
DF, reiteramos a necessidade de politicas publicas voltadas tanto para valorizacao da
carreira do magistério publico, como para formacao inicial e continuada de professores
e professoras. Entretanto, enquanto tais acdes nao se tornam efetivas pelo Estado,
em um movimento dialético, ressaltamos a necessidade de conhecermos as
engrenagens, 0S percursos, as lutas e as conquistas dos CVLOPs que tem se mantido
a frente da formacéo continuada de professores por tanto tempo, por quase quatro
décadas!
Ao nos debrucarmos nos dados obtidos em relacdo a subcategoria
escolaridade, percebemos que, no que diz respeito ao grupo de professoras
formadoras, 96,7% possui graduacéo, 83,3% possuem especializagdo Latu Sensu e

10% estdo cursando (3,3%) ou concluiram (6,7%) o mestrado conforme Grafico 11.
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Gréfico 11. Identificac&o de professoras formadoras por escolaridade
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Fonte: Elaborados pela Autora, 2024.

Em relacdo as professoras em formacéo, todas tem graduacao (100%), 77,7%
ja possuem especializacdo Latu Sensu — além de 6,6%% delas que ja estdo cursando
alguma especializacdo — e menos de 1,7% possui mestrado (Mestrado Profissional)

conforme Gréfico 12.

Gréfico 12. Identificacdo de professoras em formacao por escolaridade
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Fonte: Elaborados pela Autora, 2024.
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Quanto as professoras em atuacéo na gestao, 100% possui graduacao, 75%
com Latu Sensu, 25% cursando alguma especializacdo e metade ja possui Mestrado

(50%), conforme Gréfico 13, a sequir:

Grafico 13. Identificacdo de professoras gestoras por escolaridade
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Fonte: Elaborados pela Autora, 2024.

Ainda sobre os dados obtidos nos questionarios e entrevistas, identificamos
gue a formacéo inicial das professoras concentra-se em instituicbes de ensino
superior privadas: 53,3% entre as professoras formadoras, 62,3% entre as
professoras em formacdo e 50% das professoras gestoras. Em nivel de
especializacdo, a perspectiva também converge para uma incidéncia expressiva nas
instituicbes de ensino superior privadas: 50% entre formadoras, 72,1% entre as que
estdo em formacdo e 75% entre gestoras. Em relacdo a formacdo em nivel de
Mestrado, ha 100% em universidade publica entre professoras formadoras e em
formacao, e a marca de 50% na universidade publica entre gestoras.

Assim, percebemos que a formacéo de professores e professoras da rede
publica de ensino, nos CVLOPSs, tem sido pautada amplamente nos referenciais das
instituicdes de ensino superior privadas, configurando-se em uma realidade posta nos
sistemas de ensino brasileiro. Logo, se considerarmos a distingdo entre publico e
privado na l6gica de Freitas (2018, p. 54-55) em que “publico € um bem-comum gerido
democraticamente, € uma instituicdo social; privado é uma propriedade de alguém,

uma organizagdo administrativa privadamente — tanto do ponto de visto do locus de
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poder quanto dos métodos”, percebemos que, a principio, a escola da classe
trabalhadora, ou seja a escola publica, esta sendo conduzida por professoras e
professores forjados numa “pedagogia do capital, das competéncias e da
empregabilidade” (Frigotto, 2010, p. 26).

Um segundo aspecto que atrai a nossa atencao na subcategoria escolaridade,
diz respeito a formacao técnica em nivel de Magistério (ou Curso Normal) que as
professoras dos trés grupos de participantes tiveram acesso: 60% das professoras
formadoras fizeram o curso de Magistério, 32,8% das professoras em formacédo
também e 75% das gestoras de igual modo. Essa caracteristica dos trés grupos, ou
seja, a oportunidade de ter feito o curso de Magistério e, portanto, conhecer as
metodologias e as estratégias caracteristicas da formacédo de professores a época,
apontou semelhancas entre o fazer pedagogico do curso Normal e o dos ofertados
nos CVLOPSs, na visdo de algumas entrevistadas:

Eu vejo a Oficina Pedagdgica como um pedacinho do que a gente perdeu
guando o Magistério acabou. Eu sou do Magistério, né? Entéo, assim, a gente

aprendeu na pratica, a gente aprendeu fazendo, a gente confeccionava, a
gente era pratica pedagdgica! (Professora Orquidea Azul)

Entdo, o Normal tinha muito isso e como acabou, as escolas sentiram muita
falta e foi assim que nasceu as Oficinas Pedagdgicas... com essa
necessidade de suprir essa lacuna que ficou muito grande com a extingéo do
Normal, do antigo Normal, que a gente preparava o professor mesmo assim
na sua inteireza [...] (Professora Tulipa)

Percebemos que a formacdo no curso de Magistério € um forte aspecto na
formacéo inicial na comunidade dos CVLOPs e indica elementos que se referem a um
direcionamento do processo formativo para a pratica pedagdgica dos docentes, uma
vez que os Cursos Normais trazem em sua esséncia o enfoque na preparacédo para a
pratica pedagogica dos futuros professores, como indica Silva (2022, p. 87):

ao lado de um processo formativo enciclopédico, os normalistas participavam
também de aulas praticas relacionadas aos processos metodoldgicos de
ensino. Estas aulas ocorriam nas chamadas escolas-modelo, anexas as
escolas normais, que atuavam como uma instituicdo incubadora de
metodologias novas e de teste das que ja existiam; deste modo, era uma
escola laboratorio.

Um terceiro aspecto em relacdo a escolaridade, refere-se a formacéo inicial das
professoras formadoras que estdo na conduc¢ao dos cursos ofertados pelos CVLOPs.
Os questionarios apresentaram as graduacbes de maior incidéncia entre as

professoras formadoras, sendo: 29,7% com formacdo em Artes (Cénicas, Plasticas
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e/ou Visuais), 26,4% em Pedagogia, 13,2% em Letras, 9,9% em Histoéria e 6,6% em
Musica, entre outras graduacfes. Esta marca, as diferentes formacgdes iniciais, é
também ressaltada e percebida pelas professoras entrevistadas que acreditam ser
essa diversidade na formacao inicial um importante diferencial no trabalho docente
que se faz nos CVLOPs:
Cada um tem um perfil diferente e isso é muito legal também porque eu sou
de Geografia, a Simone é de Histéria, ai tem o pessoal de atividades, as
pedagogas, ai tem o pessoal de Ciéncias, tem o pessoal de Portugués, tem
de Matemética, de Artes... entdo, € uma mistura, né? De Literatura... € uma

mistura grande que para o final do trabalho mesmo é muito enriquecedor!
(Professora Flor de Maracuja)

Poder conhecer outras pessoas com essas especialidades, cada um tem
sempre aquela paixao por alguma area, né? (Professora Rosa)

Uns sdo formados na &rea de musica, outros na &rea artes plastica, o outro
de teatro. Entdo essa mistura d4 um uma ideia! O jeito de formar os cursos,
ndo sai da cabeca de um s6, sempre tem muita troca. (Professora Flor do
Deserto)

Nessa esteira, podemos afirmar que a formacéo continuada de professores e
professoras no ambito dos CVLOPs se d4, majoritariamente por professoras com pos
graduacéo Latu Sensu. Esse dado indica um avanco ao que prevé a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao — LDB (Brasil, 1996) ao delinear a formacdo dos docentes em
nivel de graduacédo. Os CVLOPs contam com professores e professoras tanto com
formacao Latu Sensu como Stricto Sensu, 0 que representa uma boa formacao nos
parametros legais e nas condi¢des objetivas que temos de acesso a formacgéao Stricto
Senso em nosso pais. Todavia, reiteramos a importancia de a SEEDF encontrar
mecanismos de incentivo, estimulo e condi¢cdes para o acesso dos docentes a
oportunidades de formacgéo em nivel Stricto Sensu.

Sobre a subcategoria, Tempo de Servico e vinculo empregaticio na SEEDF,
faz-se necessario um esclarecimento prévio sobre como se da este vinculo. Na
Secretaria de Estado de Educacado do Distrito Federal, a contratagdo docente é feita
mediante concursos publicos e é considerada como vinculo efetivo, enquanto que a
contratacdo temporaria tem um carater provisorio e de tempo determinado.
Professores e professoras de contratacdo temporaria sdo convocados a atuarem
como docentes na SEEDF, em regime de urgéncia, a fim de suprirem caréncias
advindas de licenca maternidade ou adotante, licengas médicas superiores a 15 dias,

afastamentos para estudos e também no caso de caréncias de professores devido a
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falecimento, aposentadoria, demissdo ou exoneracdo. Contudo, atualmente, quase
um terco dos docentes da rede publica se encontra vinculado a SEEDF mediante a
contratacao temporéria, gracas a uma politica crescente de diminuigédo de lancamento
de editais de concurso publico para provimento de cargos efetivos e 0 néo
chamamento de varios professores e inUmeras professoras ja aprovadas em concurso
gue aguardam para assumirem funcdes em cargos efetivo. Tudo isto coaduna-se a
uma politica de desmonte do magistério publico. Todavia, ressaltamos a necessidade
de manter quadros efetivos de professores na rede publica do DF com vistas a
consolidacédo de Projetos Politicos Pedagogicos fortalecidos e com continuidade de
acles, sendo de fundamental importancia a realizacdo de concursos publicos para
vagas definitivas.

Dados obtidos nos questiondrios e entrevistas demonstram que a formacao
continuada de professores e professoras realizada nos CVLOPs esta sob a
reponsabilidade de professoras concursadas, sendo 100% delas tanto na funcao de
professora formadora como na funcdo de gestora. Em contra partida, entre as
professoras em formacao apenas 63,93% tem vinculo efetivo, sendo 36,07% das
participantes vinculadas a Secretaria de Educacdo por meio de contratacdo
temporaria. Porém, nos trés grupos, todas as professoras atuam com uma jornada
semanal de trabalho de 40 horas.

Sobre os dados referentes as professoras formadoras, observamos também
que mais da metade delas sdo concursadas como professora de area especifica
(docéncia nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio), totalizando 60%,
enquanto que 40% delas sédo concursadas para cargo de Atividades (docéncia em
Creches, na Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental). Curiosamente,
essa caracteristica parece ndo estar muito evidente entre as proprias professoras
formadoras e gestoras, sobressaindo a fala do Professor Lirio do Campo sobre a
idealizacédo e oferta de cursos de formagé&o continuada para professores e professoras
atuantes nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio:

O que eu acho que falta, as vezes, é formador suficiente, apoio suficiente,
entendimento do trabalho, porque vocé tendo isso, vocé vai conseguir
atender todas essas questdes [referindo-se a este publico especifico]. Tendo
mais formadores, vocé vai ter formadores voltados mais para o Ensino Médio,

Ensino Fundamental — Anos Finais, outros voltados mais para matematica,
para portugués [...] (Professor Lirio do Campo).
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Ainda sobre as professoras formadoras, encontramos dados referentes a
processos de readaptacédo funcional com 10% delas na condicdo de professoras
readaptadas e 3,3% passando pelo processo de readaptacédo. Destacamos que sao
vérias as situagdes de adoecimento fisico, emocional e/ou psicolégico que inviabilizam
a continuidade da professora ou do professor da rede publica do DF a interromperem
sua atuacao direta com estudantes na regéncia de classe, tais como: problemas nas
cordas vocais, fibromialgia, ansiedade entre outras. Com vista & continuidade de suas
atividades laborais, estes e estas docentes passam por um longo periodo de avaliacéo
do Servico Médico da SEEDF e sdo encaminhados, em alguns casos, para a
aposentadoria por invalidez e, em muitos outros casos, continuam em atividades
laborais adaptadas a suas condi¢des de saude fisica, emocional e/ou psicolégica.

Sobre o tempo de servico na SEEDF, propriamente dito, as professoras
formadoras ndo se encontram na condicdo de professor iniciante, com um tempo de
atuacao de até 5 anos. Todas apresentam um periodo consideravel de atuacao e de
engajamento na rede publica. Nesse aspecto, encontramos professoras nas faixas
etarias definidas nesta pesquisa a partir do recorte de 6 a 10 anos em diante. Temos
20% das professoras formadoras com um tempo de 6 a 10 anos nha SEEDF, 10% de
11 a 15 anos, 13, 3% de 16 a 20 anos, 26,27% de 21 a 25 anos — nossa maior
concentracdo de professoras — e as com mais tempo, acima de 30 anos, num total de
6,7%.

Um dltimo elemento identificado a partir dos questionarios e das entrevistas
sobre o perfil das professoras formadoras, € a categoria vivéncia como professora em
formacdo. 76,7% das professoras formadoras ja foram professoras em formacao nos
CVLOPs, sendo 73,3% no proprio CVLOP onde atua atualmente. Durante as
entrevistas realizadas, essas professoras ressaltaram sua satisfacdo de terem
conhecido os CVLOPs como professoras em formacdo em diferentes cursos
ofertados! Afirmam o contentamento de tempo depois se tornarem participantes do
projeto de formacao continuada das Oficinas Pedagdgicas na condi¢ao de professoras
formadoras:

Eu conheci as Oficinas Pedagodgicas fazendo o primeiro curso que eu fiz.
Acho que foi Musicalizagédo na Educacéo Infantil [...] (Flor do Deserto).

Eu entrei na secretaria no ano de 1996, em maio. E naquele ano eu ja conheci
a Oficina Pedagogica (...) E ai vim fazer o curso de contar histérias com a
primeira formadora que tinha aqui na época... era a Aldanei e foi com ela que
eu fiz! Fiz no ano de noventa e sete! (Professora Girassol).
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Tinha aquele curso de alfabetizag&o, lembra? Tipo PROFA... E um negdcio
assim... ai foi quando eu conheci... esse foi o primeiro curso que eu fiz. Ai,
depois eu fiz outros cursos e oficinas que as meninas davam na Oficina
Pedagdgica [...] (Professora Gérbera).

Eu comecei a fazer o curso na Oficina Pedagogica de la (outra Coordenacao
Regional de Ensino) e fiquei muito encantada com as meninas de la [...]
(Professora Caliandra).

Eu conheci a Oficina Pedagogica como cursista! (Professora Lavanda).

Sobre as professoras em formacéo nos CVLOPSs, quanto a subcategoria Tempo
de servico e vinculo empregaticio na SEEDF, identificamos que 54,1% delas possuem
vinculo efetivo com a SEEDF mediante concurso publico. Enquanto que 38,94% das
professoras ainda estabelecem uma relacédo de trabalho como contrato temporario.
Destacamos que desse grupo de professoras de contrato temporario, 29,51%
encontram-se em atuacao em classes voltadas para Atividades, atendendo Creche,
Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, enquanto que apenas
6,56% delas estdo em atuacdo em area especificas, nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio.

Um outro dado que destacamos nesse grupo é o fato de as professoras em
formacao, que fazem pela primeira vez cursos na Oficina Pedagdgica, sdo apenas
45,9%. Em sua ampla maioria, 54,1%, sao professoras que ja participaram de outros
cursos de formacao continuada em um ou mais CVLOPs. Essa evidéncia se alinha a
fala da Professora Flor de Maracuja quando se refere ao fato de sempre formarem
turmas e de aparecerem professoras “novatas” matriculadas nos cursos de formagao
continuada dos CVLOPS:

Entdo é uma coisa multiplicadora mesmo! E que chega na ponta muito rapido!
Realmente, ndo tem como falar que ndo da certo assim... ndo tem como!
Porque durante esse tempo todo, agora quando a gente vai fazer as
divulgacdes dos cursos novos, as pessoas mais velhas que estdo na escola,
elas falam: “Ai eu ja fiz esse curso, é maravilhoso! Pode fazer!” Porque elas
mesmas ajudam na propaganda do curso para as mais novas (Professora flor
de Maracuja).

Destacamos também que, no momento da pesquisa, as professoras em
formacéo estavam matriculadas nos cursos: A Arte de Contar Histérias, Recorte Aqui,
Cole acola — Scrapbook no Ensinar, Origami e Rodas de Brincar, distribuidas no

percentual de 73,77%, 13,11%, 6,56% e 6,56%, respectivamente para cada curso.
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As professoras em formacgéo foram questionadas sobre a modalidade em que
atuam na SEEDF, e obtivemos como respostas aos questionarios que nenhuma delas
atuam na Educacao de Jovens e Adultos e tampouco na Educagéo Profissional, mas
encontramos 57,38% delas atuando nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
21,31% na Educacdo Infantil. Ao analisarmos as entrevistas realizadas com
professoras formadoras e as professoras gestoras, percebemos que esta realidade
indicada nos questionérios € também uma preocupacéo latente na busca de atender
aos anseios, necessidades e demandas tanto dos grupos ausentes nesta pesquisa
como nos demais que ndo se concentram como maioria, a saber: Creche, Anos Finais
do Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacao Especial.

A nossa pesquisa identificou que apenas 9,83% das professoras em formacéao
estdo em atuacdo na Educacdo Especial e duas entrevistadas atentaram para a
necessidade de formacfes nos CVLOPs para este publico:

Eu tenho a ideia deles (dos professores formadores) darem um suporte

especial para o pessoal da Educagdo Especial, principalmente a EJA
interventivo... (Professora Jasmim Manga).

Eu vejo que houve um aumento grande na rede com relagdo aos alunos
especiais. E hoje, no nosso cardapio (de cursos), se vocé e for olhar ndo tem
no nosso catalogo de cursos nada voltado mais especifico para educagéo
especial (...) E, inclusive, esse ano, ndés temos cursistas com necessidades
especiais. Em varias turmas! E temos um professor com TADH aqui [...]
(Professora Rosa).

Entre os respondentes dos questionarios, obtivemos 6,56% de professoras
atuantes nos Anos Finais do Ensino Fundamental e 1,64% do Ensino Médio e, nas
entrevistas realizadas, ambas modalidades também foram consideradas como areas
gue precisam ser o foco de planejamentos de cursos de formacdo continuada nos
CVLOP e também da divulgacéo nos espacos da SEEDF:

O que eu sinto falta, por exemplo, sdo mais, assim, os professores do Ensino
Médio... eles procuram pouco... os professores dos Anos Finas também

procuram pouco... porque sédo poucos desses professores que vem, e quando
eles vém, eles gostam [...] (Professora Gérbera)

Hoje, eu vejo agui no nosso curso... nesse aqui, tem uma professora Ensino
Médio, o resto é tudo Educacéo Infantil e Séries Iniciais [...] (Professora
Caliandra)

E... realmente precisa do atendimento para os Anos Finais e o Ensino Médio.
Isso eu acho uma lacuna [...] (Professora Flor de Maracuja).
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A participacdo de professoras atuantes em Creches em nossa pesquisa
abarcou apenas 1,64% das participantes e, de igual modo, o atendimento as
professoras de creches nos CVLOPs foi mencionado em uma das entrevistas como
uma auséncia oriunda da propria estrutura de trabalho deste grupo. A entrevistada
traz a tona o seu lamento em relacao a falta de politica publica de formacao para as
professoras de creche e denuncia as condi¢des de trabalho que este publico vivéncia:

“A questdo da creche, da falta de um tempo de planejamento para esses
profissionais que trabalham com todo esse universo, mas que nao se reinem
(sem coordenacao) e nao tem formacao e isso me déi!” (Professora Cravo).

Sobre a Educacdo no Campo, nos questionarios destinados as professoras em
formacdao, identificamos 1,64% de professoras atuantes nesta modalidade e que
participam de curso de formagé&o continuada nos CVLOPSs, todavia ndo identificamos
nenhum olhar especificos para as suas especificidades por parte das professoras
formadoras e gestoras. Por fim, no que se refere a Educacao de Jovens e Adultos e a
Educacéo Profissional nenhum dado mencionou ambas modalidades.

A andlise dos dados quanto a subcategoria Tempo de servico e vinculo
empregaticio na SEEDF, obtidos junto as professoras gestoras nos CVLOPSs indica
gue 50% delas situam-se no periodo de 11 a 15 anos, 25% de 16 a 20 anos e 25% de
20 a 25 anos de atuacdo na rede publica do DF. Sobre o tempo de atuacdo nesta
fungdo como gestoras: 50% possui menos de 1 ano na atual fungéo, 25% de 1 a 5
anos e 25% de 6 a 10 anos de atuacdo. Destacamos também que 50% delas
possuem atividade docente remunerada em instituicdo de ensino superior.

Dois aspectos que atraem muito nossa atencao €, também, a relacéo entre as
professoras gestoras e a vivéncia como professoras em formacéo e a vivéncia como
professora formadora nos CVLOPSs. A primeira € a constatacéo de que 100% delas ja
estiveram, anteriormente, como professoras em formacdo nos CVLOPs e a
Professora Jasmim Manga confirma isso na entrevista:

“Na época, eu era regente de uma turma de aceleragéo né? Era da CDIS. Um
programa dos muitos que ja tivemos. E ai, meio que a gente foi obrigada a
fazer um curso na Oficina Pedagdgica que era o bal de ideias...me
encantei!”.

A outra subcategoria envolve a identificacdo de que 25% deste grupo também
ja atuou na formacao continuada nos CVLOPs de Brazlandia e do Plano Piloto, como

nos relatou o Professor Lirio do Campo, durante a entrevista. Ele destaca que, embora
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se encontre numa funcdo atrelada a gestdo da coordenacdo dos CVLOPs, se
identifica muito com o papel de formador e expressa o desejo de retornar as atividades
junto as professoras em formacao:
A minha motivagdo para continuar aqui (gestor/coordenador) é exatamente a
da necessidade das Oficinas Pedagégicas de alguém que faga esse trabalho
e conhega a importancia dele e as caracteristicas dele. Porque eu preferia
estar como formador. Isso eu falo sempre aqui ... voltar a ser formador, dando
cursos de ludicidade aqui no EAPE ou até por alguma Oficina Pedagdgica

(...) A minha ideia é voltar a ser formador, que € o que eu mais gosto de fazer
na formacao continuada (Professor Lirio do Campo).

Diante de tudo que foi exposto e do que foi revelado, por meio dos dados de
nossa investigacao dos questionarios e entrevista envolvendo as participantes, temos
a seguinte distribuicdo em relacdo ao Tempo de atuacdo na SEEDF, conforme Gréfico
14:

Gréfico 14. Tempo de atuacdo na SEEDF
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Fonte: Elaborado pela Autora, 2024.

Consideramos que, em relacdo a categoria Tempo de Servico e vinculo
empregaticio na SEEDF, nos trés grupos de professoras tivemos um numero
significativo de atuantes no servi¢co publico com vinculo efetivo mediante concurso
publico, jornada semanal de trabalho de 40 horas e com um periodo de tempo de
atuacao docente na rede publica acima de 10 anos.

Além disso, podemos afirmar que ha um grupo de professoras formadoras e de
gestoras com vasta caminhada na SEEDF e que também, em sua maioria, ja tiveram

a oportunidade de terem sido professoras em formacao e até mesmo formadoras nos



136

CVLOPs. Tal caracteristica possivelmente contribui para a compreenséo do papel da
ludicidade na formacao continuada de professores e professoras e na construcao de
um trabalho grupal com alinhamento das a¢6es formativas na rede publica no ambito
dos CVLOPs.

Assim, a comunidade de trabalho e formacdo dos CVLOPs, ou seja,
professores formadores, professores em formacao e professores gestores, pode ser
concebida como sendo majoritariamente feminina, situada numa faixa etaria de meia
idade e com experiéncia na docéncia. Na funcdo de gestdo e formacgao estido as
professoras concursadas e na condi¢cado de “em formacao”, estdo muitos professores
concursados e um grupo consideravel de professores em contrato temporario. Nisso,
pelo perfil aqui analisado, a concepcédo de ludicidade é reafirmada na questdo de
género, com o papel feminino. Parece retratar uma contradicdo entre ciclo de vida
profissional, em que as professoras mostram "entusisamo pela carreira”, entretanto

sem o envolvimento de iniciantes.

4.2 A constituicdo da identidade docente das professoras formadoras dos
CVLOPs

A categoria “A constituicdo da identidade docente das professoras formadoras
dos CVLOPs” apresenta as identidades assumidas e incorporadas pelas proprias
participantes da pesquisa, desvelando a experiéncia empirica e cotidiana de cada uma
nas acbes de formacdo continuada que desenvolvem. Trata-se de identidades
integradas entre si e que desvelam, também, a heterogeneidade da formacao humana
destas professoras formadoras diante do trabalho docente que realizam. Entendemos,
assim como Marx (1980), que a subjetividade humana constitui-se em um movimento
histérico e dialético com as condicdes objetivas do mundo real e, desta maneira, a
forma como as professoras formadoras se reconhecem (ou nao) reflete também o
papel que assumem, sua concepcao de ludicidade, de formacédo continuada de
professores e professoras e de trabalho docente, bem como a maneira como Sao
também concebidas pela comunidade de formacéo e trabalho.

Assim, a identidade docente é construida no e pelo trabalho, pois essas
professoras estdo inseridas historicamente em um determinado contexto e se
relacionam com seus pares, construindo configuracdes identitarias advindas de

conhecimentos adquiridos sobre o fazer pedagdgico, da docéncia que vivencia
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cotidianamente, das relagcdes com o outro e do universo de agentes que legitimam, ou
nao, o seu oficio. Nesse sentido, podemos afirmar que
A identidade social ndo é “transmitida” por uma geragdo a seguinte, cada
geracao a constrdi, com as e nas categorias e nas posi¢cdes herdadas da
geracdo precedente, mas também através das estratégias identitarias
desenvolvidas nas instituicdes pelas quais os individuos passam e que eles
contribuem para transformar realmente (Dubar, 1997, p. 156).

Discutimos, portanto, as identidades explicitadas nas falas das professoras
participantes da pesquisa, depoimentos em que apontam percepc¢des sobre si e sobre
0 seu trabalho. Ainda que individualmente demonstrem sua perspectiva pessoal, tais
concepcdes abarcam também as opinides atribuidas por outrem, “por diferentes
discursos e agentes sociais, aos professores e as professoras no exercicio de suas
fungcdes em contextos laborais concretos” (Garcia; Hypdlito; Vieira, 2005, p. 48).
Elementos encontrados em nossas andlises revelam como elas se percebem no
trabalho docente que realizam e também como séo vistas nas relagbes sociais,
determinadas no contexto da formac&do continuada com ludicidade nos CVLOPs,
entendendo que “a identidade nunca é dada, ela sempre é construida e devera ser
(re)construida em uma incerteza maior ou menor ou menos duradoura” (Dubar, 1997,
p. 135). Sinteticamente, podemos considerar que

A identidade é em si uma forma de consciéncia dos individuos, que ao se
identificarem com seus trabalhos e suas profissdes, tomam conhecimento do
gue devem desempenhar. E a forma mais imediata da consciéncia e por
consequéncia a mais suscetivel a falsas consideracdes a respeito da
realidade (Carvalho, 2023, p. 21).

Dessa maneira, os dados apontam para “formas de ser” (Marx, 1980) dessas
professoras, ou seja, identidades distintivas de uma comunidade de trabalho que, ao
longo dos anos, também construiu formas coletivas de exercer sua docéncia na
formacao continuada de professores e professoras, ancorada na ludicidade. A partir
de suas vivéncias na conducdo da formacdo docente, essas professoras constroem
suas experiéncias subjetivas e desvelam “identidades” que atribuem a si mesmas, as
guais indicam a imagem que tem de si e a imagem que os “outros” tem delas,
mediacdes que consolidam a identidade do grupo de professoras formadoras. Assim,
identificamos que essas formadoras dos CVLOPs apresentam 05 (cinco) formas, que

se entrecruzam entre si, de perceberem a formagao que desenvolvem:
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e|dentidade construida na relagdo entre a formacédo docente e a ludicidade:
“vocacionados”, “mambembes”, “artista” e “ser ladico”;

e [dentidade construida na relacéo dialégica com os professores em formacéao:
“capacitados”, “transmissor e/ou orientador do conhecimento” e “oficineiro”;

e ldentidade construida na relacéo entre o coletivo de professoras formadoras
e o0 eu professora: “buscador”, “pesquisador” e “professor reflexivo”;

e ldentidade construida na relacdo com o campo da formacdo continuada de
professores: “professor formador”;

e |dentidade silenciada: classe trabalhadora.

4.2.1 Identidade construida na relacéo entre a formacéo e a ludicidade

A ludicidade na formacéo continuada de professores ofertada nos CVLOPs esta
presente desde os primérdios das Oficinas Pedagogicas e, ao longo de quase quatro
décadas ainda se mantém como eixo norteador das ac¢des de formacao, contudo ao
longo dos anos se apresentou como uma Ludicidade Pedagogizada, passando pela
l6gica da Ludicidade Atraente e se encontra pautada em elementos da Ludicidade
Humanizadora que defendemos. Nesse sentido, € indiscutivel que a ludicidade faca
parte do perfil identitario das professoras formadoras que, de alguma forma,
perpetuam as marcas ludicas nos cursos ofertados. Afinal “a identidade nada mais é
do que o resultado a um s6 tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo
e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de socializacdo que,
conjuntamente, constroem os individuos e definem as instituicbes” (Dubar, 1997, p.
136, grifos do autor). Dessa forma, € possivel afirmar que “a identidade docente nao
€ o produto da vontade individual, mas das relacdes em que os professores estdo
determinados” (Carvalho, 2023, p. 25), ou seja, as identidades assumidas pelas
professoras formadoras nos CVLOPs trazem consigo 0 movimento dialético e
contraditorio entre subjetividades e objetividades, a consciéncia para si e a
consciéncia coletiva.

A analise dos dados indicou que, um dos aspectos que permeia a percepcao
identitaria dos formadores esta relacionado a ideia de professores vocacionados ao
ensino com ludicidade, gracas as praticas vivenciadas em outros espacos de sua
propria trajetéria pessoal como afirma Professora Flor de Maracuja, ao passo que

atuar na formacéao torna-se também em uma oportunidade singular de contribuir com
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uma formacéo diferenciada, segundo a resposta dada por PF5 ao questionario
(Professora Formadora 5):
Eu sempre trabalhei muito como voluntaria, eu ja tive varios projetos em que
eu trabalhei como voluntaria e associar o trabalho que eu gosto (no CVLOP)
ao social... nossa! Para mim, o trabalho de ser professora € um trabalho
social... Eu junto as duas coisas: o meu trabalho que eu ganho o0 meu péo,
mas também é o mesmo trabalho ladico que eu acho no social. Entéo, é um

encontro muito gratificante para mim, é perfeito! Me motiva mais ainda [...]
(Professora Flor de Maracuja)

Uma realiza¢do pessoal e uma oportunidade de contribuir na construgéo de
uma mentalidade ludica (PF5).

A ideia de vocagédo na docéncia remonta ha muitos séculos e ainda se encontra
evidente na atualidade, especialmente no contexto da sociedade capitalista. A visao
como vocacionado e vocacionada tem sido atribuida a professores e professoras com
tanta frequéncia que, por vezes, séo incorporados ao discurso. Entretanto, o ensinar
e “saber produzir essa mediacao ndo € um dom, embora alguns o tenham, ndo € uma
técnica, embora requeira uma excelente operacionalizacao técnico-estratégica; nao é
uma vocacao, embora alguns possam sentir’ (Roldao, 2007, p. 102). Assim,
compreendemos que a ideia de docéncia como vocacgao contrapde-se a perspectiva
de professor formador que os préprios docentes dos CVLOPs tanto almejam: “a
UNIEB sim também precisa ver a gente como formador. Eles podem chamar a oficina
para fazer formacdao... formac6es em nivel de regional [...]” (Professora Flor de Cacau).

Ainda percebemos nas entrevistas realizadas, que para o Professor Flor do
Mandacaru, por exemplo, ainda existe uma incompreensdo por parte de outros
professores em relacdo ao papel da ludicidade na formacdo docente, bem como no
trabalho pedagdgico das professoras formadoras e na compreensdo de quem elas
sdo. Ele ressalta que docentes do CVLOPs séo vistas de forma equivocada, como
aguelas que apenas brincam, os/as brincantes, ou analogicamente, como aquelas que
atuam de maneira informal na arte teatral, os mambembes:

Poderiamos aprofundar mais nos textos, né? (...) tentando entender os
conceitos, as definicdes, as bases tedricas. Eu acho que isso daria um
respaldo até maior para as préprias Oficinas Pedagdgicas, né? Que podem
ser vistas por outros formadores (de fora da Oficina) simplesmente como:
“olha la os brincantes! Os Mambembes!” Que ndo é esse o0 propdsito [...]
(Professor Flor do Mandacaru).

Esta perspectiva apresentada pelo Professor revela um tipo de identidade
frequentemente atribuida ao grupo de professoras formadoras dos CVLOPs — “ser
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ludico”, como se fosse natural, algo proprio da pessoa — que também é, de alguma

forma assumida pelo proprio grupo, como destacam as Professoras Flor de Cacau e

Margarida:

Olha, nés somos um grupo de coletivo porque sdo pessoas de varios
potenciais, sdo varios artistas! (Professora Flor de Cacau)

Talvez eu compreenda a ludicidade todas as vezes em que eu sou ludica... é
a hora que eu proporciono uma atividade que € muito diferente do que € um
padréo, do que é o normal (Professora Margarida).

Essa visdo perpassa também a perspectiva de gestores dos CVLOPs que

reconhecem varios atributos ludicos nas professoras formadoras e percebem as

Oficinas Pedagdgicas como espacos de muita criatividade. Logo, buscam nelas

parcerias em eventos e atividades diversas nas Coordenacdes Regionais de Ensino:

Entao, eu vejo a Oficina Pedagdgica como um lugar de criac¢&o... Criacdo. Ali
eu vejo que a professora (formadora) traz as ideias e eu vejo as mentes
borbulhando. A criatividade... ela instiga a criatividade! Entédo, é um lugar de
criacado, de inovacao [...]” (Professora Jasmim Manga).

Aqui a parceria com a Oficina Pedagdgica € incrivel. E muito bom! A gente
tem parceria... quando as meninas (professoras da UNIEB) precisam elas vao
la (no CVLOP) e elas pedem para ir 14 contar a histéria numa reunido de
supervisores (Professora Orquidea Azul).

Contraditoriamente, embora as formadoras busquem ser receptivas as

demandas oriundas das UNIEBs, ainda urge a necessidade de que sejam

reconhecidas como professoras que realizam formacao continuada com ludicidade,

concebendo a ludicidade para além de atividades ludicas reveladas na pratica

pedagdgica e em contacdes de histdrias, mas como um campo de estudo em que

assumimos “a acdo de ensinar enquanto accao inteligente, fundamentadas num

dominio seguro de um saber” (Roldao, 2007, p.101, grifos da autora), neste caso, no

dominio da ludicidade. Assim, a Professora Flor de Cacau, sinaliza, em sua fala, o seu

desconforto (que € do grupo também) com esta situacao:

Porque as vezes, eles (UNIEB) imaginam que a gente s6 da cursos e cursos
lidicos relacionados as artes, a arte de contar histdrias, a uma representacao,
e a parte teatral... [...] E assim: o tempo todo a gente esta ali dizendo para
eles que ndo é apenas isto! Entdo, eu acho que precisa de visibilidade
também, de a gente se mostrar como um formador que é diferente de so
convites para fazer abertura de eventos [...]” (Professora Flor de Cacau).
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A fala nos conduz a compreensdo de que a identidade dos professores
formadores, construida na relacdo entre formacao e ludicidade, se assenta muito
proximo de numa perspectiva de Ludicidade Atraente (Chateau, 1987) imposta pelo
dinamismo que as ac¢fes de formacédo alcangcam a partir das contagfes de historias,
do uso de recursos ludicos e da criatividade resultante da unido de varias professoras
gue também sédo brincantes e se percebem imersas numa cultura ludica. Identidade
esta ressaltada por aspectos objetivos e subjetivos em que “a consciéncia individual
se forma em contato com a consciéncia social’ (Carvalho, 2023, p. 14), em que ha
“analises metodoldgicas concretas operadas por sujeitos concretos do ensino e da
aprendizagem, considerando também o objeto do ensino, a finalidade, as formas, os
seus procedimentos especificos e as condicbes objetivas do ensino” (Lavoura;
Ramos, 2020, p. 60, grifos dos autores). Todavia, percebemos um movimento em prol
da busca por construir uma outra identidade em que as professoras formadoras
assumem a ludicidade como principio formativo e, portanto, pautada numa Ludicidade

Humanizadora.

4.2.2 ldentidade construida na relacdo dialdgica com os professores em formacéo e
gestores

Em relacdo a subcategoria, “Identidade construida na relagao dialégica com os
professores em formacdo e gestores”, identificamos na analise empirica que estas
mediacdes influenciam na concepcédo que os professores formadores tem de si
mesmos e se relaciona a feedbacks dos professores em formacéo nos espacos dos
CVLOPs. Em um movimento dialético, as experiéncias vivenciadas na formacéao
continuada a partir de um saber objetivado na perspectiva da ludicidade, revelam que
os professores formadores se reconhecem como “capacitados”, “transmissores e/ou
orientadores do conhecimento” e “oficineiros”.

Sob o ponto de vista de professores “capacitados”, percebemos uma visao
muito atrelada a préatica pedagdgica com ludicidade que os cursos de formacao
continuada nos CVLOPs tanto presam e acabam por atender as necessidades
imediatas dos professores em formacao, que também buscam criatividade, recursos
e estratégias inovadoras para as suas salas de aula. Indiscutivelmente, é fundamental
gque a formacéao de professores e professoras tenha como ponto de partida a pratica
pedagdgica, porém que esta esteja fundamentada em uma sélida base tedrica, em

7

que o conhecimento cientifico € problematizado e situado historicamente, pois “a
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educacao deve preparar para transformar e ndo apenas para se conformar a ordem
estabelecida” (Fidalgo; Fidalgo, 2009, p. 101). Assim, em entrevista, a Professora Flor
de Maracuja ressalta o papel da formacao de formadores, realizada as quartas feiras,
no sentido de consolidar a preparacédo dessas formadoras na conducéo dos cursos
ofertados, capacitando-as para tal:
Tantas pessoas formadas e de tantos formadores que ja estdo capacitados
para saber fazer esse curso e em todas as Regionais (...) porque a gente tem
a Oficina Pedagégica na Ceilandia, em Planaltina, até nos lugares mais
distantes daqui [...] (Professora Flor de Maracuja).

Essa perspectiva de “professores capacitados” é reiterada nos questionarios
destinados as professoras em formacdo, ao se referirem sobre como é ser uma
professora em formacéao nos CVLOPs:

Uma honra! Uma oportunidade divina! Por compartilhar, vivenciar e aprender
novos saberes tdo ricos com professores capacitados e dedicados, que tém
me motivado, a cada quinta, a participar com alegria do curso e que tem me
dado a oportunidade de enriquecer minhas aulas [...]” (PEF 25).

Assim, entendemos que 0 sentir-se capacitado ou capacitada para exercer o
trabalho docente na formacéo continuada de professores e professoras nos CVLOPs
perpassa por formagdo com sustentacao tedrica e pratica. As interpretacdes sobre a
ideia de “capacitados” e “capacitadas” para a docéncia sado diversas, todavia
buscamos compreender que nos CVLOPSs, na praxis educativa dos docentes, estar
capacitado envolve a perspectiva freiriana, em que “assim como ndo posso ser
professor sem me achar capacitado para ensinar certo e bem os contetdos de minha
disciplina ndo posso, por outro lado, reduzir minha préatica docente ao puro ensino
daqueles conteudos” (Freire, 1996, p. 103).

Nesse sentido, nas falas apresentadas, podemos também associar a ideia de
“professores capacitados” gracas aos “saberes docentes” em que “construindo sua
identidade social, o docente pode também acreditar na necessidade de investigar 0s
saberes dos quais é portador, refletindo acerca deles dos pontos de vista tedérico e
conceitual” (N6voa, 1995, p. 224). Estes saberes apontados por Novoa (1995) séo
reiterados nas competéncias previstas na BNC-Formacao em vigor (Brasil, 2019) e
possivelmente impactam a identidade das docentes dos CVLOPs como “capacitadas”.
Junto a esta andlise, estd também a ideia de transmissdo de conhecimentos e

orientador do processo de ensinar, percepcbes ressaltadas pelas docentes
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formadoras que se percebem como aquelas que “transmitem e/ou orientam” sobre o
conhecimento necessario para pratica pedagogica com ludicidade. Nisso, destacamos
gue a formacgé&o constitui-se em um “territorio das crengas, dos principios e dos valores
que constituem a identidade do professor; territorio esse muitas vezes marcado pela
afetividade e por saberes oriundos da experiéncia” (lza, 2014, p. 289), como
apresentam as Professoras Astromélia e Gérbera, referindo-se ao trabalho que
desenvolvem nos CVLOPs:

Passar essas coisas que vocé deseja passar. Entao, eu penso assim: “Toda

vez que eu entro agui, aqui € o meu momento de transmitir o valor que tem o

curso para as pessoas” (...) Isso também marca, né? De receber esse elogio
deles, pelo meu jeito de transmitir [...] (Professora Astromélia).

Porque as vezes é necessario a gente ter alguém que nos oriente, né? E a
partir dali vocé comecga a enxergar as possibilidades até em outras coisas que
vocé ndo enxergava antes. E eu acho que, nesse ponto, as oficinas sdo muito
legais! (Professora Gérbera).

A possibilidade de transmitir conhecimentos € parte do oficio da docéncia e
como tal merece ser discutida, a fim de que avancemos em relagdo ao sentido da
expressao “transmitir conhecimentos”, pois “considerar que toda transmissdo de
conhecimento é mecanicista e ignorar o seu carater dialético € um artificio Gtil a
burguesia para evitar que a classe trabalhadora ascenda ao nivel mais elaborado da
ciéncia em um dado tempo.” (Lavoura; Ramos, 2020, p. 55). Referimo-nos assim, ao
ato de ensinar como uma forma de transmitir o conhecimento, discutindo-o como fato
histérico, reconhecendo as media¢cdes de cada fenbmeno com vistas a emancipagao
humana e a formacao critica, especialmente quando conduzimos a formacdo de
professores e professoras que também formam as novas geracdes. Trata-se, portanto
de reconhecer que a dialética no ensinar e no aprender € assumir-se “como sujeito
também da producao do saber; que se convenca definitivamente de que ensinar ndo
é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construgao” (Freire, 1996, p. 22, grifos do autor).

Em relacdo a se perceberem como professores “oficineiros”, esta € uma
identidade que coaduna com o surgimento dos CVLOPs e, inclusive, com 0 nome
“Oficina Pedagogica”, desde 1986:

Entdo ela (Oficina Pedagdgica) ja, muito antes de curso, ela comegou como
uma oficina mesmo, produzindo um material pedagégico para o professor. O

professor trazia a ideia e eles criavam ali um jogo. Vocé vé que, em cada
jogo, em cada matriz, tem ali qual a Oficina que criou, né? A gente usa o lacre
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de verso até hoje (...) ela comeca como oficina mesmo! Para produzir material
[...] (Professora Flor do Deserto).

Ela (Oficina Pedagogica) surgiu nos espacos em que havia os... — naquela
época tinha o curso, as oficinas de PAE, PIL, né? Préticas Integradas, né? —
na verdade, alguns professores iam la produzir alguns jogos e dai surgiu a
ideia de se comecar a oficina [...] (Professora Gérbera).

A necessidade que, no inicio, foi mesmo de atender os professores para fazer
esses jogos, atender essa parte. Entdo, aproveitando as salas, né? Que, por
exemplo, la em Planaltina mesmo era uma sala de préticas industriais. Entéo,
assim foi esse reaproveitamento né? De pessoas, de material fisico, de salas
(...) entdo, juntava quem era artista e desenhava, fazia os desenhos, fazia a
arte do jogo. Entdo teve muito, essa coisa mesmo de professores se unindo,
primeiramente ao redor de jogos... de jogos. (Professora Caliandra).

Além disso, traz também uma certa incompreensao no trabalho desenvolvidos

nos CVLOPs, como afirma a Professora Flor de Cacau:

E ai, se aqui préximo da gente, as pessoas ndo sabem o qué que funciona
num centro de referéncia de ludicidade, imagina quando a gente chega em
outros lugares do Brasil! As pessoas acham que é um local, porque oficina
pedagégica é um local... porque oficina da a ideia de um local fixo... vamos

de carro... entdo, eles acham que € como se fosse uma brinquedoteca
(Professora Flor de Cacau).

Assim, ser “professora oficineira” ou ser “professor oficineiro” no contexto dos
CVLOPs refere-se diretamente também a producdo de materiais, recursos e jogos
ludicos para utilizacdo nas salas de aula a época (Fernandes, 2016), perdurando até
os dias atuais, porém com menor intensidade no cotidiano da formacéo continuada
ofertada. Essa forma de se perceber é acentuada pelas falas das Professoras
Magarida e Flor do Deserto:

Porque o COP néo tinha que ser o lugar s6 da coordenacdo, tinha que ser a

Oficina que trabalha com os oficineiros e eu ndo vejo isso!” (Professora
Margarida).

A energia de estar sempre renovando a cada ano, a gente se renova... ndo é
porque € um mesmo grupo de oficineiros que da formacgéo, nunca é a mesma
formacdo, sempre tem uma pessoa nova, com ideias novas no grupo,
partilhando [...] (Professora Flor do Deserto).

Assim, ao analisar estes depoimentos, entendemos que pensar nas formadoras
como “oficineiros e oficineiras” é atribuir & formacdo uma relagédo estrita com a
producdo de materiais artesanais e artisticos e também a uma Ludicidade

Pedagogizada, em que jogos e recursos ludicos assumem, especialmente, o papel de



145

pretexto atrativo e didatico para o ensinar e o aprender (Rocha, 2000). Esta mesma

percepcao atribuida a identidade dos professores formadores foi apresentada na fala

de uma das professoras gestoras:
Por exemplo, a gente teve agora o Circuito de Ciéncias e Plenarinha no
mesmo dia. E eles foram fundamentais, eles ajudaram muito a gente
produzindo material, produziram coisas belissimas para a decoracgédo, para
acontecer mesmo o evento. Mas, foi por conta do perfil do profissional, ndo
por conta da atribuicdo, do entendimento. Se fosse sé pelo entendimento,
eles poderiam se negar, ai ficaria essa lacuna [...] (Professora Jasmim
Manga).

Embora a gestora reconhecga que os CVLOPs sejam mais do que “ateliés” ou
mesmo que suas formadoras ndo sejam simplesmente “oficineiras”, ainda existe no
imaginario da SEEDF esta forma de reconhecé-los. Obviamente que o jogo, a
criatividade e os mais diversos recursos ludicos constituem-se em dimensdes da
ludicidade e em formas de se transmitir o saber construido pela humanidade.
Entretanto em uma perspectiva tdo pragmatica, reduz-se a abrangéncia da ludicidade
na escola, na formacéao docente e na vida humana. Contudo, em contradigéo a esse
entendimento como “oficineiros e oficineiras”, tanto docentes como gestores dos
CVLOPs demandaram a necessidade de reconhecimento das especificidades desta
docéncia no campo da formacao de professores e professoras:

Se eu trabalho com formagéo de professores, eu recebo professores aqui na

terca, que € o dia do curso, e na quinta que € um dia que eu tenho para
também fazer uma formac&o com outras escolas (Professora Girassol).

Outro desafio é a questdo desses formadores e dessas formadoras estarem
ligados administrativamente as regionais. Entdo, isso muitas vezes, deixa
eles amarrados, digamos assim, ao trabalho de la e desvirtua-se muito o
trabalho que eles fazem nas regionais para outras coisas que ndo estao
vinculadas a formag&o continuada, né? Coloca-se eles para fazerem varias
outras fungdes, entdo é desvio de fungdo mesmo no caso, né? Se vocé pega
a portaria das Oficinas Pedagdgicas, tem as funcfes deles 14, especificando
cada uma. (Professor Lirio do Campo).

Ao desenhar sua identidade na relacdo em que professores formadores
estabelecem com os professores em formacgédo e demais professores envolvidos na
formacao continuada dos CVLOPSs, reconhecemos neste movimento contradi¢coes e
interpretacfes pautadas numa formacéo que se consolida na ludicidade e constréi
uma nova identidade, atrelada a “responsabilidade do professor para a sua funcao

social, emergindo dai a autonomia e o comprometimento com aquilo que faz” (Iza,

2014, p.276). Isto é, encontramos elementos que sinalizam identidades assumidas e
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negadas pelo grupo de docentes ao expressarem seus argumentos, suas crencas e
concepcOes sobre a docéncia na formacao e sua implicacéo na pratica de sala de aula

dos professores em formagao.

4.2.3 ldentidade construida na relag&o entre o coletivo de professoras formadoras e
o “eu professora”

A investigacdo e os dados sinalizaram que a identidade das professoras
formadoras também é construida na relacdo que elas estabelecem umas com as
outras como grupo, no planejamento coletivo, a partir das vivéncias nos momentos de
coordenacao as quartas-feiras no EAPE e numa perspectiva pessoal e individual de
ser professora em cursos de formacdo continuada nos CVLOPs. Assim, elas
identificam-se como “professoras buscadoras e pesquisadoras” e como “professor
reflexivo”.

Parece que, a necessidade de propor aulas permeadas de ludicidade e assim
manter essa marca da formagé&o continuada nos CVLOPSs, constitui-se em um desafio
imposto as professoras formadoras que estdo sempre tentando propor encontros
formativos, nos quais a ludicidade se apresente na introducédo do tema da aula, nos
estudos tedricos sobre este tema e em proposi¢cdes para a pratica pedagégica dos
professores em formac&do. Em entrevista, quando perguntadas sobre “Que aspectos
vocé considera relevante no trabalho docente que desenvolve?” e “O que te mantém
motivado(a) a continuar como professor(a) formador(a) no CVLOP?”, percebemos que
o buscar e o pesquisar sobre como levar a ludicidade para os encontros formativos e,
consequentemente, para salas de aula e escolas, sdo aspectos sinalizados como
constituintes do “ser professora formadora no CVLOPSs”:

Eu busco, eu estudo, eu procuro, eu vou nas minhas formacdes e ai eu gosto

de ta aqui, eu ndo quero fazer feio perante as outras porque tem meninas la
muito antigas [...] (Professora Girassol).

[...] mas eu acho que assim, a esséncia é alimentar essa busca, é vocé estar
sempre com essa vontade de ... “Como é que faz isso? Nossa! Que

interessante! E se eu fizesse diferente? E se eu [...] (Professora Rosa).
Ainda na perspectiva de busca por mais conhecimentos, aprofundamento
tedrico e prético, as professoras formadoras percebem-se como pesquisadoras que
numa iniciativa pessoal, consolidam uma fundamentacéo tedrica para dar sustentacéo

a prética que realizam durante os cursos. Percebemos, nitidamente, um movimento
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de articulacéo entre teoria e pratica além da necessidade de traduzir conceitualmente

0 gque € ludicidade e como ela se manifesta:

Eu assim... pessoalmente, eu acho muito importante o aspecto da pesquisa!
Do aspecto de vocé ir atras de artigos, vocé entender realmente o que é a
ludicidade... porque é um conceito complexo que tem varios autores
diferentes, né? Assim como 0 conceito da criatividade que esta junto,
também, no trabalho das Oficinas [...] (Professor Flor do Mandacaru).

Eu fico muito movida pelas minhas pesquisas. Entéo, eu fico maluca: compro
um livro, vou atras de artigo, eu fico louca! (Professora Flor de Cacau).

A gente tem que ler mais, tem que saber mais. Estar sempre buscando e
estudando [...] (Professora Flor de Maracuja).

Porque a gente estd sempre pesquisando também. Conhecendo novos
autores [...] (Professor Copo de leite).

A gente esta sempre pesquisando [...] (Professora Gérbera).

7

Esta busca por uma formacéo tedrica ampla € uma marca identitaria das
docentes responsaveis pela formacédo continuada nos CVLOPs e, tal postura, remete
ao que Freire (1996, p.32) chama de ‘“inquietagdo indagadora” que mobiliza

professores e professoras a quererem conhecer, descobrir e saber mais:

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere alerta faz parte integrante
do fenbmeno vital. N&o haveria criatividade sem a curiosidade que nos move
e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que néo fizemos,
acrescentando a ele algo que fazemos.

Esse aspecto dos docentes nos CVLOPs € ainda mais acentuado quando as
mesmas associam pesquisa e busca a necessidade de mais tempo dedicado para o
estudo. A andlise e a discussdo sobre os textos e autores encontrados nestas
pesquisas sdo exitosas, mas destacam ainda que o aprofundamento teérico para a

formacéo € uma lacuna no trabalho docente que desenvolvem:

Eu acho que a gente precisava ter mais tempo para estudar. E ai eu falo em
estudos do campo tedrico mesmo! Tanto da ludicidade quanto da criatividade,
guanto das escolhas dos cursos que a gente vai fazer né? Dos referenciais
dos cursos. Aprofundamentos! Leituras com mais aprofundamento de
referenciais para a nossa atuacdo como formador. A gente tem as escolhas
de textos para os cursistas, mas nés temos que ter uma leitura para além
disso ai [...] (Professora Lavanda).
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Em pouco tempo, a Oficina mudou para Centro de Vivéncias Ludicas,
trabalhando com formacéo continuada e ai sentiu-se essa necessidade de
pesquisa, de estudo (...) Eu imagino que poderia ser nossa lacuna, né? De
buscar mais os estudos [...] (Professora Flor do Deserto).

No sentido do estudo, do aprofundamento, do texto. Eu acho que, muitas
algumas vezes, fica defasado, muitas vezes a gente fica muito nos afazeres,
na pressa, na correria né? Quando nos temos, as vezes, pouco tempo para
fazer essa formacao (estudo). Eu acho que ndés deveriamos ter mais tempo
para estudo dos textos e dos artigos relacionados a tematica, a ludicidade
principalmente, né? (...) ler os artigos e entender tudo mais profundamente
para ter uma discusséo mais aberta com os professores (...) Eu acho que nés
poderiamos aprofundar mais nos tedricos ou em, pelo menos, um teérico
(Flor do Mandacaru).

A partir destas duas necessidades: solida formacéao teorica e tempo dedicado
ao estudo, as professoras formadoras também trouxeram a tona a sua identidade
como “professor reflexivo”. Destacam que refletir sobre a pratica € um desafio que
enfrentam na atuacdo com formag&o docente, frente aos conhecimentos tedrico e
pratico. Reiteradas vezes, enfatizaram o discurso da agéo transformadora sustentada
pelo conhecimento da realidade — a pratica — e a reflexao sobre esta pratica, aspectos
estes que sdo frequentemente apontados nos estudos de Stenhouse (1993), Shén
(2000) e Zeichner (1993). Além disso, sinalizaram a reflexdo como um dos saberes
que formam o professor para uma atuacdo mais assertiva na pratica pedagogica
(No6voa, 1995; Tardif, 2002):

E trazer para a reflexdo dos professores que estio comigo, que estdo como
cursistas, a importancia de estarem o tempo todo pensando no que, que
significa fazer do seu trabalho algo que traga afetividade, que traga uma
aprendizagem que seja prazerosa, porque muitos professores estédo

adoecidos, estdo entristecidos no seu trabalho porque eles perdem um pouco
dessa reflexdo do sentido [...] (Professora Lavanda).

Acho que néo fica sé o brincar por brincar, acho que vocé tem que brincar e
fazer uma reflexdo em cima disso, ou seja, 0 qué que aquele brincar ele vai
acarretar no aprendizado da prépria crianca e do préprio professor que esta
ali fazendo aquela atividade, né? Ou seja, como essa reflexdo ela vai
enriquecer os conceitos, a conscientizacdo sobre a educacdo em todos os
sentidos. Ou seja, a educagao, nés temos como cognigdo, mas também como
uma emocdo, como partilha, como vivéncia [...] (Professor Flor do
Mandacaru).

Tanto nas afirmacdes da Professora Lavanda como nas do Professor Flor do
Mandacaru, percebemos a concepcao de professor reflexivo como aquele que busca
por uma formacao docente que oriente a pratica pedagdgica e que “concentra-se nas

necessidades e situacdes vividas pelos praticos e diversifica suas formas; formacao

através dos pares, formacdo sob medida, no ambiente de trabalho, integrada numa
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atividade de pesquisa colaborativa” (Tardif, 2002, p. 291). Assim, esta reflexdo na
acao, reforca a perspectiva de reconhecimento do professor e da professora como um
profissional reflexivo cujo conhecimento emerge da pratica, enriquece e complementa
a acao e é base para as escolhas pedagdgicas e para a tomada de decisdo. Dessa
maneira, a reflexao passa ser vista “como instrumento de mediagao da agao, na qual
se usa o conhecimento para orientar a pratica [...] e a reflexdo como uma experiéncia
de reconstrugao” (Zeichner. 1993, p. 32). Ter como base epistemoldgica fundante a
epistemologia da pratica com a concepc¢do de professor pesquisador, reflexivo e
transformador, sem duvida alguma representa um salto epistemoldgico, ao
considerarmos a heranca tecnicista e pragmatica que a educacéao brasileira manteve-
se ao longo de varios séculos, tempos em que formar professores constituia-se em
ensina-los a serem meros transmissores de conhecimento e habilidosos na técnica.

Todavia, defendemos a possibilidade de alavancarmos os patamares da
formacdo docente para bases epistemoldgicas que partem de uma concepcéo de
emancipacdo humana, em que a identidade docente perpassa pelo papel de
transformacao e mudanca social numa perspectiva critica, a epistemologia da praxis.
Nesse sentido, poderemos caminhar rumo ao que pressupfe PF22, como uma
tentativa de romper com légica conformista do capital em um movimento de
esperancar (Freire, 1996):

Se reinventar a cada instante. Ser estudiosa, ética, solidaria, amorosa e
acima de tudo esperancar sempre. Honrar a nossa profissdo e 0s nossos
pares partilhando experiéncias transformadoras que os afetem positivamente
e que essas experiéncias sejam multiplicadas com nossos estudantes [...]
(PF22).

Assim, entendemos que a formacao docente é um processo de relagdes que
envolve interesses individuais e coletivos, formagdo pessoal e coletiva, buscas
pessoais e coletiva e aprendizagens individuais e grupais. A formacdo docente &,
portanto, o espacgo por exceléncia, para se compreender o contexto social no qual se
efetivara a acdo docente, de enfrentamento das contradigdes sociais (Veiga; Viana,
2012). Afinal “o contexto tedrico, formador, ndo pode jamais, como as vezes se pensa
ingenuamente, transformar-se num contexto de puro fazer. Ele €, pelo contrario,
contexto de que-fazer, de praxis, quer dizer, de prética e de teoria” (Freire, 2003, p.

106), é refletir na formag&o sua propria identidade.
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4.2.4 ldentidade construida na relagdo com o campo da formacao continuada de
professores

Nesta subcategoria, evidenciamos entre os professores formadores um
movimento que vislumbra situar o trabalho docente que realizam no campo da
formacao docente. A necessidade de reconhecer que a formac¢ao com ludicidade néo
as desqualifica como professoras formadoras parece ser uma reivindicagao do grupo
de docentes dos CVLOPs que, por vezes, hao sdo chamados se quer de professoras
formadoras, como destacam as professoras Flor de Cacau e Astromélia, assim como
a gestora Professora Jasmim Manga:

A UNIEB também precisa ver a gente como formador. Eles podem chamar a

Oficina para fazer formacéo... formagfes em nivel de regional [...] (Professora
Flor de Cacau).

Ndés temos que procurar e se posicionar como uma formadora mesmo [...]
(Professora Astromélia).

O maior desafio que eu enfrento é fazé-los se sentirem parte da UNIEB,
sabe? Conseguir dar o suporte para eles, entender que realmente eles néo
sdo um... — como que eu iria dizer? Me fugiu a palavra aqui — Que eles nao
sdo um armarinho da gente, sabe? Nao! Mas, que a gente pode contar com
0 suporte deles, mas, entender que eles tém sim tem as demandas deles de
formac&o, mas que eles também s&o parte da UNIEB! (...) E que, as vezes,
eu sinto que eles tém medo das pessoas acharem que ali € um atelié da
regional. E, as vezes, ndo necessariamente a UNIEB, mas o0s outros setores
veem dessa forma. E eu entendo que, as vezes, eles tém que se impor como
um local de formacé&o! (Professora Jasmim Manga).

O reconhecimento dos demais profissionais atuantes nas CREs parece ser,
entdo, um desafio na construcdo e consolidacdo dessa identidade de professoras
formadoras. A identidade como “professoras brincantes”, “professoras criativas” e
professoras que desenvolvem acfes de formacédo com ludicidade néo inviabiliza, de
modo algum, reconhecé-las e identificad-las como professoras formadoras. E
interessante destacar que, embora seja atribuido aos professores e professoras
atuantes nos CVLOPs o termo “professor-formador” no Art.10, da Portaria 388/2018
(Brasilia, 2018) que regulamenta os CVLOPs, cotidianamente, ndo sdo assim
chamadas nem tampouco reconhecidas. Podemos atribuir essa situacdo a
incompreensao do sentido estrito deste termo no campo da formagéao docente, tanto
por parte dos sujeitos da comunidade como no proprio documento que regulamenta
dos CVLOPs: “Art. 10 O exercicio do professor-formador estara condicionado a

atuacdo nas atividades inerentes as oficinas pedagodgicas (Centros de Vivéncias
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Ludicas - Oficinas Pedagogicas), no ambito da Unidade Regional de Educacéo Basica
(UNIEB) da CRE” (Brasilia, 2018). Entretanto, além desse aspecto de nao
reconhecimento externo, as entrevistas sugerem que ha posturas entre as proprias
professoras formadoras que podem se opor a identidade de professor formador tao

reivindicada por mais notoriedade:

Vem contar histéria... ah, faz essa lembrancinha...” Essa era uma coisa que
acontecia muito! E nds conseguimos, ao longo desses anos, mostrar que nao
€ esse 0 nosso trabalho... n6s estamos aqui para a formac¢éo continuada do
professor! Mas, o professor formador, ele tem que entender isso, ele tem que
incorporar isso no jeito dele falar e isso € uma mudanca mais da Oficina do
gue da UNIEB (...) Quarta-feira, por exemplo, que € dia de encontrar com
todos na EAPE, a gente nunca pega nada para fazer (na UNIEB ou escolas)
na quarta-feira! Nada! Porque € o dia que a gente tem que estar 14 (no EAPE)!
Se nods ndo nos unirmos e ndo entendermos que isso é fundamental para o
nosso trabalho, as outras pessoas também ndo vao enxergar isso, né? (...)
Eu no tenho que sair daqui da Oficina para ir contar histéria na escola... E
para isso que existe a formagéo continuada, o curso. E se eu (professora
formadora) fago isso e eu vou Ia, eu me reduzo a isso. Eu deixo de ser o
formador que esta formando o professor (...) Gente, vamos nos valorizar!
Vamos dizer que nés estamos aqui para formar o professor, para trazer o viés
lidico, né? Entdo assim, se eu me presto a esse trabalho, né? Eu estou
deixando de valorizar aquilo que nés somos! E ai a falta de respeito, ela
comega [...]” (Professora Gérbera).

N6s ndo somos coordenadores intermediarios! N6és somos professores
formadores! (...) Quarta-feira € o nosso dia de coordenacdo e a nossa
coordenacdo é preciosissima! Porque € ela que da a identidade do trabalho!
Entdo, quarta-feira ndo é um dia para contar com a Oficina Pedagdgica na
regional de ensino! (Professora Lavanda)

[...] no horario de servigo, vocé pode ter a sua formagdo continuada, vocé
pode ganhar diploma, ganhar certificacdo; vocé pode fazer jogos, vocé pode
fazer coisas; € um ganho para todos os lados assim, sabe? A crianca la da
ponta ganha, os pais |4 na ponta dessas criangas ganham uma educacao de
gualidade. O professor ganha porque ele est4 fazendo uma formacgéo, uma
atualizacao, ele ta se reciclando, se atualizando, se enchendo de ideias, se
enchendo de novidades e discutindo, aprendendo, descobrindo novas coisas
gue ele é capaz! (Professora Caliandra).

Entdo, pegar esses documentos da Secretaria, esmiucar e transforma-los em
curso, como a gente faz... transforma numa formacéo. E o professor vé tudo
aquilo e pergunta de onde que a gente tirou isso. Esta tudo dentro do curriculo
(Curriculo em Movimento). E, se dentro da escola, a coordenacao fizesse so
isso: esmiucasse para o professor ter acesso, a formagdo continuada ja ia
comecar la dentro da escola. As vezes, eles chegam aqui e eles ficam assim
perguntando de onde que a gente tirou tudo... Ai a gente fala “Esta aqui no
curriculo, esta tudo aqui (...)” Entdo, a nossa formacdo continuada pauta
sempre nesses documentos da Secretaria, até a propria EAPE nos direciona
na necessidade que a Secretaria tem [...] (Professora Flor do Deserto).

Assim, a identificacdo das docentes dos CVLOPSs, situada no campo da

formacao de professores, parece ainda nao estar referenciada por completo, tanto no
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qgue se refere a identidade atribuida como a identidade aceita pelo grupo. A unidade
de acédo e de formacédo, bem como a consolidacdo da coordenacéo pedagodgica no
espaco do Centro de Formacao de Professores da SEEDF, EAPE, parece ser um
elemento importante para firmar a identidade como professora formadora. Contudo,
enquanto ha um movimento em prol deste reconhecimento, ha também a
compreensao de que ser professor formador nos CVLOPs é ser também um
“‘professor formador com ludicidade”, uma vez que as acbes formativas que
desenvolvem unem o campo da formacao continuada ao da ludicidade:

Se néo tiver um formador que compreende a importancia de abracar, de ser

lidico, de trazer esse brincar, de perceber ndo s6 o cognitivo, mas o

emocional, de olhar o aluno, assim como a gente vé o professor como um

todo, a educacéo, ela vai ter um choque, ndo vai andar mais! (Professora Flor
do Deserto)

Esse trabalho, ele esté estruturado, ele esta apoiado num campo que € um
campo de pensamento que é essa questdo da ludicidade humana [..]
(Professora Lavanda).

As afirmacbes das Professora Flor do Deserto e Lavanda destacam a
legitimidade subjetiva e objetiva das configuracbes identitarias dos professores
formadores na singularidade dos CVLOPs, em que ser uma professora formadora é
ser alguém que realiza a formacao continuada de professores e professoras com
ludicidade. Ela também destaca aspectos emocionais e de afetividade que perpassam
a formacao continuada ofertada e que dao sentido ao ser professora formadora e, esta
“estrutura emocional coloca os individuos num contato sensivel com o mundo. E por
meio dela que os individuos tomam para si os motivos e |hes ddo um significado
pessoal. Convertem as atividades sociais em ‘suas’ atividades individuais” (Carvalho,
2023, p. 12). Trata-se, portanto, de uma identidade historicamente situada, construida
nas mediacbes e nas contradicbes da formacdo docente, entendida como uma
identidade que

nao é ‘transmitida’ por uma geracéo a seguinte, cada geracao a constréi, com
as e nas categorias e nas posi¢fes herdadas da geracdo precedente, mas
também através das estratégias identitarias desenvolvidas nas instituicdes
pelas quais os individuos passam e que eles contribuem para transformar
realmente (Dubar, 1997, p.156).

Ao assumirem e lutarem pelo reconhecimento de sua identidade como

professoras formadoras nos CVLOPSs, estas professoras estdo resistentes aos
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condicionamentos que lhes sdo dados ou atribuidos, ainda que, por vezes, recuem ao

assumirem funcdes que nao Ihes séo proéprias.

4.2.5 Identidade silenciada: classe trabalhadora

Tanto nas 17 entrevistas realizadas como nos 30 questionarios respondidos
pelas professoras formadoras e nos 61 respondidos pelos professores em formacao,
identificamos um certo silenciamento em relacdo a percepcdo identitaria dessas
professoras como classe trabalhadora, tanto por elas mesmas como pelos gestores e
professores em formacdo em relacdo aos docentes dos CVLOPs. Apenas a
Professora Flor de Maracuja fez uma breve aluséo a essa ideia:

“Eu junto as duas coisas: 0 meu trabalho que eu ganho o meu pdo, mas
também é o mesmo trabalho lidico que eu acho no social [...]” (Professora
Flor de Maracuja).

Percebemos que, na afirmacgao desta professora: “o meu trabalho que eu ganho
0 meu pao”, ela faz referéncia a concepcao de trabalho “subordinado as necessidades
imperativas do ser humano considerado em sua condi¢do de ser historico e natural
que necessita produzir os meios de manutencdo de sua vida biolégica e social”
(Frigotto, 2010, p.14). Mas, nos atrai a atencdo que, ao longo da investigacao, a
identidade dos professores formadores é marcada por ideologias reinantes na
formacao da identidade docente como: vocacao, detentores do conhecimento a ser
transmitido, professores pesquisadores e reflexivos, bem como também esta atrelada
as vivéncias com a ludicidade quando se percebem como “brincantes” e “artistas”.
Todavia, a concepcao de professor formador como membro da classe trabalhadora,
cujo trabalho é subsumido nas relacdes produtivas mediadas pelo capital, parecem
nao serem percebidas ou reconhecidas pelos préprios docentes dos CVLOPs.

Nos CVLOPs, a ampla maioria das formadoras concentra-se na defesa de sua
identidade como professoras formadoras, por exemplo, de forma desvencilhada das
relacbes de trabalho, ndo assumindo sua posicéo de trabalhadoras assalariadas ou
mesmo como “classe que vive do trabalho” (Antunes, 2002), como sinaliza a
Professora Flor de Maracuja. Assim, as rela¢gfes de trabalho nos CVLOPs parecem
se concentrar no fazer com ludicidade que, de alguma forma, esconde ou mascara a
identidade como trabalhadoras. Mesmo na relagdo com os professores em formacao,

0S gestores ou no proprio grupo, o trabalho docente que exercem parece nao ter
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relacdo com a ideia de forca de trabalho, portanto mercadoria (Marx, 1980) como
qualquer outro trabalho. N&o obstante, reafirmamos que se faz necessario
problematizar essa questao, pois “se alguém assume o papel de professor, precisa ter
clareza de varios aspectos constituintes da tarefa que realizara. E preciso ter metas e
objetivos sobre o qué e para quem deve realizar, e disso decorre 0 como realizar”
(Tacca, 2004, p. 108). Assim, a identidade assumida pelas professoras formadoras,
sem duvida alguma, é refletida na formacéo dos professores e das professoras sob a
responsabilidade dos CVLOPs e, por isto, precisa promover também o debate sobre
trabalho e as relacdes de trabalho estabelecidas em uma sociedade de classes

Os docentes dos CVLOPs sédo também trabalhadores que, assim como todos
0s outros, em uma sociedade capitalista, sdo conduzidos a uma naturalizacdo da
exploracdo. Portanto, faz-se necesséario romper com esta légica e sua reproducao,
uma vez que a “identidade do trabalho é fundada sobre representagdes coletivas
distintas” (Dubar, 1997, p. 151). Assim, entendemos que, possivelmente, ao
assumirem a identidade de professoras formadoras e com ludicidade, estas docentes
estejam assumindo também uma “fungéo especial” e sacra gracas ao privilégio de
serem elas que formam outros professores e outras professoras, entretanto, “é preciso
tomar cuidado para ndo cometer o erro de pensar que, o trabalho docente esta imune
ao controle e as formas de racionalizagao que o Estado capitalista impde” (Curado
Silva, 2011, p. 19).

Defendemos que a identidade docente é construida nas condi¢cbes materiais
da sua existéncia, objetivacdes e subjetivacdes, e a partir da identidade em si e para-
si promover a emancipac¢ao humana a partir do trabalho. Ao reconhecerem sua propria
identidade como trabalhadoras, os docentes dos CVLOPs também definem as bases
epistemoldgicas que subsidiam a formacao continuada com ludicidade que pretendem
ofertar e influenciam na formacédo do pensamento critico e, ainda que indiretamente,
também na maneira como 0s processos educativos poderao intervir na sociedade

capitalista.

4.3 As concepcOes de Ludicidade na Formacao Docente

Conhecer a concepgéo (ou as concepgOes) de ludicidade na formacao
continuada nos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagogicas é o nosso

objetivo norteador para esta categoria de analise. Trata-se de atribuir significado a
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ludicidade na vida humana, especialmente na educacao, considerando-a como uma
experiéncia objetiva e também subjetiva. E, portanto, formar professores com
propoésitos que envolvem a ludicidade.

Assim, podemos descrever e discutir possiveis sentimentos, sensacoes, acdes
observaveis e formas criativas de ser e de vivenciar a formacédo a partir tanto da
experiéncia subjetiva individual e coletiva como por meio de atividades objetivamente
descritas no cotidiano da formacao. Tudo isso, depreendido da analise empirica e
critica das entrevistas realizadas com professoras formadoras e professoras gestoras
e dos questionarios respondidos por professoras formadoras e professoras em
formacdo. Apreender o que € a ludicidade na formacdo docente envolve,
inegavelmente, compreendé-la como algo que advém do mundo interior, cujas
experiéncias se edificam de diferentes maneiras, “nos niveis corporal, emocional,
mental e social, de forma integral e integrada” (Luckesi, 2002, p. 25) como
consequéncia do movimento dialético, contraditério e repleto de mediacdes.

Nisso, as especificidades do contexto de formacdo nos CVLOPs indicam
“‘ludicidades” a serem dialeticamente descortinadas, para além das imediaticidades
presentes na formacgao docente, pois “é preciso considerar que a pratica nao fala por
si mesma; os fatos praticos ou fenbmenos tem que ser identificados, contados,
analisados, interpretados, jA que a realidade ndo se deixa revelar pela observacéo
imediata” (Kuenzer, 2004, p .75).

No limiar de nossos estudos e analises, compreendemos também a
complexidade que representa definir o termo ludicidade, termo polissémico no mundo
académico (Santos, 2016). Quanto a isto, Luckesi (2014, p. 13) afirma que a
ludicidade, de fato, ndo se apresenta em um conceito explicito no dicionario, pois esse
termo “esta sendo inventado, a medida que vamos tendo uma compreensao mais
adequada do seu significado, tanto em conotacéo (significado), quanto em extensao
(o conjunto de experiéncias que podem ser abrangidas por ele)”. Luckesi (2014, p.17)
amplia suas analises sobre a ludicidade identificando-a n&o apenas numa dimensao
interna, mas também percebendo-a em uma dimensédo coletiva que € exterior ao
sujeito:

a ludicidade, como um estado interno do sujeito, s6 pode ser vivenciada e,
por isso mesmo, percebida e relatada pelo sujeito. Ela pertence a primeira
dimenséo sinalizada por Wilber, a dimensdo subjetiva individual. Entéo,

nesse contexto, a ludicidade configura-se como um estado interno ao sujeito;
contudo, as atividades denominadas como ludicas pertencem ao dominio



156

externo ao sujeito e, portanto, a dimensdo objetiva coletiva, a quarta
dimenséo, segundo a classificacdo de Wilber.

Murcia (2005, p.83) também sinaliza a problemética que € conceituar jogo —em
outras palavras: ludicidade — ressaltando a dificuldade em “delimitar o termo jogo,
descobrindo tantas classificacdes que demonstram a dimenséo e a complexidade do
fenbmeno, sobretudo quando pretendemos delimita-lo”. Com efeito, Lopes (2014, p.
32) também coaduna com a perspectiva apontada por Luckesi (2014) e Murcia (2005),
todavia, ressalta a importancia de situar o termo ludicidade a uma fundamentacao
teorica:

A palavra ludicidade n&o existe no dicionario. Porém, tal como em outras
linguas, os falantes da lingua portuguesa utilizam indistintamente varias
palavras das quais se destacam seis, cuja significagdo semantica alude a
algumas das suas diversas manifestacfes. Sao elas: brincar, jogar,
brinquedo, jogo, recrear e lazer. Este fato, por um lado tem a ver com a
polissemia e funcionamento da linguagem verbal, mas por outro tem a ver
com a diversidade de perspectivas e teorias existentes sobre este fenémeno
humano que indistintamente utilizam estas palavras, por exemplo, brincar,
jogar, com o mesmo significado, ndo contribuindo para a sua delimitacdo e
compreenséo, muito pelo contrario, geram uma confuséo conceitual.

Assim, em busca da concepcéo de ludicidade na formac&o docente, faremos
apontamentos que nos conduzira as concepgoes percebidas pela comunidade dos
CVLOPs, uma vez que cada contexto social constréi sua prépria concepcao de
ludicidade (Kishimoto, 1996) e entendemos que as Oficinas Pedagodgicas também
sinalizam maneiras proprias de compreender a ludicidade na formacdo de
professores. Formacdo esta permeada por historias de vida, histérias advindas da
pratica profissional, valores pessoais e coletivos, formas de se praticar a relacéo
pedagdgica, vivéncias na cultura e leituras de mundo.

Destarte, na tentativa de descrever as concepc¢des de ludicidade presentes na
formacao continuada de professores dos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas

Pedagdgicas, identificamos quatro subcategorias integradas entre si:

eA Ludicidade concebida no ambito de suas manifestacbes e atividade
humana: o brincar, o jogo, e a brincadeira;

¢ A Ludicidade concebida como possibilidade potencializadora do ensino e da
aprendizagem;

¢ A Ludicidade concebida na dimenséo do humano;

¢ A Ludicidade que aspira a Praxis Transformadora.
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4.3.1 A Ludicidade concebida no ambito de suas manifestacdes e atividade
humana: o brincar, o0 jogo, e a brincadeira

Um dos primeiros aspectos identificados na concepcédo de ludicidade na
formacéo docente, ofertada pelos CVLOPs, é pautada nas suas manifestacdes que
‘podem ser agrupadas em diversas modalidades, tais como: festas, brincar, jogar,
recrear, lazer e construir artefactos ludicos, humor” (Lopes, 2016b, p. 20). Em nossa
investigacdo, o conceito de ludicidade se relaciona, e por vezes se confunde, com o
brincar, o jogo e a brincadeira conforme destacam as professoras entrevistadas, ao

situar a ludicidade nas ac¢des de formagao:

De repassar para as pessoas essas brincadeiras, essas contacBes de
histéria, né? Que traz, né? (...) Nao é s6 uma coisa macante de vocé ficar na
frente do quadro... vendo o quadro e a professora repassando aquelas coisas
gue nao vao fazer sentido! Né? De vocé se envolver com os colegas, né?
Através de um jogo, de uma brincadeira, né? E assim que se aprende.” (...)
E trazer esses aspectos mesmos de envolver as pessoas com um jogo...
como eu j& falei, com a brincadeira... com uma contagéo de histdria né? (...)
Brincando também né? (Professora Astromélia).

Mas, a ludicidade pra mim &, pra mim sempre foi dentro da minha casa, com
a minha mée — ndo, minha mée era a mais séria — mas com o0 meu pai... meu
pai tocava violdo, a gente cantava, jogava, brincava e com os filhos foi do
mesmo jeito, entdo é pra mexer com tinta, entdo nds vamos mexer com tinta,
né? Riscou uma parede, ai meu Deus, que que eu vou fazer? Vocé vai
apagar... Entdo assim, eu nunca me estressei, nunca foi uma coisa, um peso
pra mim. Eu sempre gostei muito dessa desse lado da brincadeira
(Professora Girassol).

E uma identidade de brincadeira (...) esse professor que consegue sofrrir,
consegue brincar, tem uma energia diferente [...] (Professora Flor do
Deserto).

Ludicidade é para mim é um comprometimento com o pensar em brincar, o
agir em brincar, o compreender o que é brincar, o dialogar no brincar, o
planejar brincar e o viver brincar, ou seja, ndo se desassocia! A ludicidade,
ela estd em todos os campos do seu pensamento, da sua acao, da sua forma
de ser... Quem brinca mais, é mais feliz! A felicidade é colocada na prética do
dialogo, do trabalho coletivo, dos jogos, do liderar! Se vocé ndo tem a
ludicidade muito bem compreendida, esses campos nado vao andar! Entéo,
para mim, a ludicidade é saber viver de uma melhor forma, onde vocé possa
compreender o que € brincar (Professora Cravo).

As falas das professoras formadoras Astromélia, Girassol e Flor do Deserto e
da Professora Gestora Cravo reiteram a complexidade conceitual quando se pretende
compreender o que € a ludicidade, especialmente quando relacionada a formacao dos

professores, hora compreendida como brincadeira e jogo, hora como o brincar. Este

aspecto relacionado a manifestacdes da ludicidade est4 muito atrelado & concepcgao
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de ludico que se relaciona muito a sensacdo de prazer tdo latente em jogos,
brincadeiras e no brincar. Contudo, € preciso considerar que nem sempre essas
atividades humanas que envolvem a ludicidade séo de fato ludicas para todos os
participantes, podendo remeter a sentimentos de desprazer e descontentamento
(Luckesi, 2014).

Em questionarios a todas as professoras formadoras dos CVLOPs, a
concepcdo é a mesma, as respondentes também associaram, com frequéncia, o
termo ludicidade as manifestacdes de jogo, brincadeira e brincar numa perspectiva
lddica:

Para mim o conceito refere-se aos jogos, brincadeiras e qualquer atividade e

exercicio que estimule o desenvolvimento da imagina¢éo, prazer e a fantasia.
(PF2)

Jogos, brincadeiras, ensinar e aprender de forma alternativa o curriculo
formal. (PF3)

E o brincar com intencionalidade, seja ela socializag&o, informacéo ou o
simples se divertir. (PF5)

Que tem relacdo com brincadeiras, jogos, divertimento, alegria, prazer|...]
(PF13)

Trabalhar de forma criativa, valorizando a imaginacdo e dando espaco para
0 jogo e a brincadeira como formas de possibilitar prazer e aprendizado.
(PF20)

E a utilizag&o da brincadeira, dos jogos, do ludico, da diversdo como meio de
aprendizagem. (PF24)

Jogos, brincadeiras, cirandas e teatro. (PF30)

Indiscutivelmente, as professoras participantes da pesquisa compreendem a
ludicidade manifestada nas formas de brincadeiras, brincar e jogar, o que se justifica
por se tratarem de “experiéncias nomeadamente humanas” (Lopes, 2014) que
envolvem sensacdes de prazer. Contudo, € necessario relembrar que desde os
primeiros movimentos na formacao das Oficinas Pedagodgicas (CVLOPs) em 1986,
tais manifestacdes ja se faziam presentes, motivando a existéncia dos CVLOPs que
atualmente conhecemos. Tempo em que jogos, brincadeiras e o proprio brincar
representavam reflexos de uma Ludicidade Pedagogizada, e até mesmo, Atraente,
que influenciam a formacao continuada ainda hoje. Ou seja, a ludicidade envolta

linearmente numa necessidade atemporal de aprendizado de conteddo com um toque
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atrativo e encantador, especialmente por meio de jogos didaticos e ludicos, como
destacam as professoras Astromélia e Gérbera:
Bombou por causa dos jogos. Tinha também a Arte de contar historias, tinha
as brincadeiras, era bem misturado, né? Tinha essa mistura de contar
histéria, de jogar, de brincar. Ajudava muito na alfabetizacdo com os jogos,

né? Tanto com o letramento matematico como com o letramento na
alfabetizacdo (Professora Astromélia).

Como ela (a Oficina Pedagdégica) comecou la atras, sé com o objeto concreto,
né? Que o professor so ia la para construir um jogo e o quanto hoje a gente
quer construir conhecimento com vivéncias, né? E construcdo de
conhecimento, construgdo de vivéncias, né? E muito mais do que o concreto,
€ muito mais do que isso! E como que isso impacta la na sala de aula (...). Os
cursistas dizem mesmo: Eu levei isso e isso... foi tdo importante! Me ajudou
muito na sala de aula, consegui trabalhar tal conteddo, abordei um tema que
estava dificil de abordar [...] (Professora Gérbera).

Se por um lado, estamos diante desta Ludicidade tdo instrumental (Lopes,
2014; Muniz, 2011), por outro, nos deparamos também com a formacéo docente que
Vé no jogo, no brincar e na brincadeira uma perspectiva de Ludicidade Atraente,
promovendo uma integracao entre curriculo e ludicidade através de um ensino ladico
(D’Avila, 2006). Quanto a isso, a professora formadora aponta que essa concepgao
de ludicidade nos CVLOPs é fundante, tanto na organizacéo do trabalho docente da
formacdo como no de sala de aula dos que estdo em formacgéo:

Os alunos se divertem, eles amam jogar, eles amam brincar, sabe? E ai, com
a formacao destes professores, a escola se torna um lugar mais agradavel.
Porque a escola hoje ndo é o lugar muito agradavel para os alunos, os alunos
ndo tem muito interesse. Tornaria, assim (com a ludicidade), mais
interessante [...] eu acho (Professora Flor de Maracuja).

E evidente que a ludicidade na formacdo de professores e professoras
perpassa por uma concepc¢ao pedagogizada e atraente, mas ndo pode e nao deveria
se reduzir a apenas isto, pois pode engajar-se numa concep¢do mais ampla: a
Ludicidade Humanizadora, em que a Iludicidade constitui-se em “atividade
fundamental que €, simultaneamente, forma de expressao e forma de construcao do
ser, esta intimamente relacionado ao desenvolvimento e a aprendizagem” (Fortuna,
2013, p. 79), principalmente, por ser “o brincar com intencionalidade. Seja ela
socializagéo, informagéo ou o simples se divertir’ (PF5). Entendemos, portanto, que
“Jogando [e brincando], ndo apenas nos mostramos quem somos, mas, sobretudo,
tornamo-nos quem somos, isto €, formamo-nos. Logo o ato de brincar [e jogar] é

fundamentalmente formativo” (Fortuna, 2013, p. 78), a ludicidade é, portanto
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humanizadora. E como tal, situa-se no plano da atividade consciente, intencional,
planejada, de carater sécio-historico-cultural e de natureza psicologica. Esta ultima,
especialmente evidenciada pela professora em formagéo:
A ludicidade é um aspecto muito importante na formagdo docente como
individuo. Falando da crianga, sabemos que o lidico deve sempre estar
presente em sua vida, pois é através disso que ela se desenvolve. A crianca
precisa brincar para poder crescer (PEF 27).

Assim, evidenciamos que a ludicidade na formagdo docente traz em sua
concepcgao elementos voltados para as diversas manifestacdes, ressaltando o brincar,
a brincadeira e o jogo para trabalhar contetdos curriculares e atrair a atengdo do
aprendiz para teméaticas mais densas, mas também sinaliza que essas atividades

humanas também podem humanizar o ser que ensina e o ser que aprende.

4.3.2 A Ludicidade concebida como possibilidade potencializadora do ensino e da
aprendizagem

Um novo elemento encontrado na pesquisa é que a formacdo docente nos
CVLOPs concebe a ludicidade como possiblidade potencializadora do ensino e da
aprendizagem, uma vez que os dados trouxeram a ideia de que ensinar e aprender
com ludicidade gera dinamismo, rompe com a metodologia tradicional, oferece
estratégias para tornar o conteldo mais atrativo e ainda propfe que o trabalho
pedagdgico configure-se em criacdo, afeto, emocdo e atividade consciente e
intencional. Assim, podemos anunciar que a ludicidade na formacao de professores e
professoras, literalmente, da a forma de se fazer a docéncia.

O primeiro aspecto que evidenciamos foi a concepc¢ao de ludicidade como
forma e estratégia inovadoras de ensinar para aprender, um tipo de transformacéao
das praticas, conforme destacam professoras em formacdo e uma professora
formadora:

Vejo a ludicidade como ancora para o trabalho docente diario, ainda mais no

meu local de trabalho, onde os estudantes passam o tempo integral, vejo que
o ludico traz leveza e um aprendizado significativo (PEF01).

A transformag&o do modo de ensinar (PEF 28).
Trabalhar melhor com as criangas (PEF 30).

Representa usar a estratégias de ensino para atingir o objetivo principal que
€ a aprendizagem (PEF 35).
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E a consciéncia de que vocé pode transformar o seu trabalho, trazer um salto
de qualidade para o seu trabalho, articulando os conhecimentos que fazem
parte dele, da sua area de conhecimento, o conhecimento da didatica, das
estratégias vocé pode escolher para esse trabalho acontecer e a
compreenséo de que vocé pode trazer essa esséncia humana, sabe? Para
transformar isso tudo, para fazer a ponte entre todas essas coisas
(Professora Lavanda).

Nessas falas, além de percebermos na ludicidade a potencialidade
transformadora no trabalho pedagogico, compreendemos como tipo de recurso
metodoldgico para 0 ensino, numa concepc¢ao que se alinha muito a um dialogo entre
a Ludicidade Pedagogizada e a Ludicidade Atraente (Chateau, 1987). A0 mesmo
tempo em que pressupde uma aula “ludicamente inspirada” (Fortuna, 2001), em que
“o brincar e o aprender tém a mesma raiz” (Kishimoto, 2017, p.13), langa méo da
ludicidade para ensino de contetdo curricular, especialmente os mais abstratos e
teoricos.

E evidente que o aspecto atrativo na ludicidade, para romper com formas
tradicionais de ensino, representa um avanco significativo nas formas de ensinar,
todavia, pode ser interpretado de maneira equivocada, pois “com muita frequéncia se
tem pensado que a escola deve, como 0 jogo, ser atraente, e tem-se enganado quanto
ao significado desse termo” (Chateau, 1987, p.127). A vista disso e ampliando a ideia
de ensino atraente, as professoras em formacgdo reforcam a visdo de que esta
ludicidade que chama a atencédo é, de fato, central nas acbes de formacdo dos
CVLOPs e demonstram, inclusive, uma satisfacdo com a possibilidade de transformar
0 jeito de ensinar e, a0 mesmo tempo, motivar o aprender:

O enriguecimento da prética pedagdgica para tornar o processo de ensino
aprendizagem mais atraente para o aluno (PEF2).

Uma forma mais agradavel e divertida de se aprender brincando (PEF 4).
Muito importante para tornar as aulas mais atrativas (PEF 9).

Uma nova proposta de educacgéo, recursos mais atrativos para sala de aula
(PEF 11).

Uma forma de poder ensinar com maestria os contetdos, para que nao fique
monotono as aulas (PEF 12).

A ludicidade é um instrumento que permite aulas mais atrativas, aprendizado
com significado e leveza (PEF 40).

Significa aulas mais atraentes (PEF 41).
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Deixar 0 aprender mais atrativo para os estudantes (PEF 46).

Uma forma de ensinar despertando o interesse dos estudantes com dindmica
e atividades significativas (PEF 53).

De igual modo, vamos encontrar nas entrevistas realizadas com as professoras

formadoras e gestoras essa mesma convic¢do: a formacédo docente envolve a ideia

de mobilizar estratégias de ensino para aulas mais atrativas que tratam de forma

lidica o contetdo numa perspectiva que também perpassa pela Ludicidade

Pedagogizada:

Na maneira diferente que desperta neles a maneira de ensinar. Nao é aquela
coisa s6 do quadro, de s6 contar uma historinha de um de um jeito. Com
esses Nossos cursos, eles aprendem recursos diferentes para enriquecer
mais as aulas deles. Depois que eles passam pela Oficina, eles conseguem
dar uma aula melhor la na ponta. Tém uma outra maneira de dar aula: mais
alegre, mais diferente, criativa e lidica. Tanto é que até os préprios alunos
cobram dos professores (em formagéo): Ah... o que que vocé aprendeu para
ensinar para gente? (Professor Copo de Leite).

Eu defendo, a principio, o que o Luckesi defende, motiva de dentro pra fora,
0 que me motiva ... as vezes o que é lidico para mim nao é para vocé. Mas,
ha a experiéncia de coisas que motiva a maioria, entdo, ao invés de ja vir
passando conteldo, vocé vem primeiro com uma historia, as vezes, elas (as
criangas) ja ficam atentas antes e vocé ‘cagca’ a pessoal A pessoa vem para
vocé e vocé ja pode jogar depois o que quiser! (Professora Flor de Cacau).

N6s vamos oferecer a ludicidade (...) oferecer para ele (professor em
formacéo) algo para ele acrescentar |4 na sala, de forma ajudar 1a e ndo a
pesar mais. A gente ndo oferece um projeto a mais para ele chegar |4 e fazer.
A gente oferece formas dele trabalhar os projetos que ja tem I4 na escola.
Formas mais leves, formas mais dindmicas, mais gostosas. Forma que vai
contemplar o aluno dele (Professora Flor do Deserto).

Ninguém faz aquilo que nao vivencia! (...) A gente tenta dar teoria e dar a
pratica. E como essas praticas sao possiveis, ai o professor vem para c4, ele
aprende tantas coisas, tantas formas de trabalhar fracdo, formas de trabalhar
géneros textuais, formas trabalhar o material reciclado, educagdo ambiental.
S&o tantas coisas num uUnico curso que eu trabalho com os professores [...]
(Professora Gérbera).

Ah eu vejo que é algo que seja divertido, atrativo sabe? Que atrai as pessoas,
gue brilha os olhos, que saia da mesmice. O que € ludico, é mais divertido.
No caso das criangas, é 0 que vem para o lado da brincadeira, do brinquedo,
do colorido, essa € a referéncia da ludicidade para mim. Sair do preto e
branco! (Professora Jasmim Manga).

Concomitantemente a isso, ao pensar na ludicidade como atraente e até

mesmo didatizada (Muniz, 2011), a formacé&o busca possibilidades de romper com o

tradicionalismo (Fabre, 1995) na organizacdo do trabalho pedagogico que se assenta
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nas escolas ha muito tempo. E salutar destacar que a ludicidade pode ser um estimulo
positivo e um tipo de criatividade em acao nas formas de ensinar e aprender e, foi
justamente, essa concepgao que tanto as professoras formadoras e gestoras como

as em formacéo, desvelaram em entrevistas e questionarios:

Vejo a arte como um elemento diferencial na formacgéo, de grande valor, de
grande contribuicdo pedagogica. Eu acho que é isso o diferencial de um
trabalho para o outro, é isso que me deixa feliz em ensinar um professor a
desenhar, a usar uma técnica de teatro, a usar a respiracao direito na muasica
(Professora Margarida).

Entdo, a gente precisa do como e entra nisso ai... a Oficina vai trazer esse
como. TA... E ruim botar para decorar a tabuada, mas, como que eu vou fazer
diferente? Entdo, a ludicidade vai entrar nesse papel... fazendo esse papel
(Professora Jasmim Manga).

Primeiro, eu acredito que ha um resgate né? E o resgate de trazer neles essa
vontade, mais uma vez, de aplicar o que na verdade eles ja sabem, mas, que
ficou adormecido. E esse despertar para essa crianga |4 de tras, que nunca
deve morrer e que esta sempre com a gente, e fazer com que eles apliguem
isso dentro das suas acdes pedagogicas, dentro dos projetos politicos
pedagdgicos, dentro dos seus planejamentos de ensino, isso é algo que
precisa estar em voga, né? Precisa estar constante, sempre em constancia
(Professora Cravo).

A possibilidade de compreender os processos de ensinar e de aprender (PEF
17).

Propor, dentro da sala de aula, uma proposta dialégica e progressista,
tentando diminuir ou até mesmo eliminar a postura vertical de um professor
tradicional na educacéo (PEF 32).

Representa uma forma mais ‘leve” de se construir o aprendizado, sem a
rigidez que as instituicbes e metodologias tradicionais nos imp&e. Uma
oportunidade de vivenciar o que os discentes vivenciam no dia a dia das
aulas, ou que deveriam vivenciar (PEF 38).

Uma forma de explorar diferentes formas de ensino e aprendizagem de modo
a promover o desenvolvimento integral dos alunos, estimulando sua
criatividade, imaginacao, cooperacdo, autonomia e resolucao de problemas
(PEF 52).

Grande importancia, pois o ludico contribui para o desenvolvimento de
atividades que estimulam o raciocinio lgico, a criatividade e o crescimento
pedagoégico de forma mais significativa (PEF 59).
Nesse sentido, conceber a ludicidade como possibilidade potencializadora para
o aprender e o ensinar, € também promover, nas estruturas da formagéo docente
condi¢cbes, que atendam também as necessidades imediatas que os desafios do

cotidiano escolar, especialmente o da sala de aula, propdem a professores e
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professoras. Assim, as professoras participantes também indicaram que a ludicidade
€ uma forma diferente de atender, metodologicamente, o trabalho pedagdgico pontual
do hoje e do agora, suprindo suas diversas necessidades: técnica, recursos,
estratégias e prazer em aprender:

Tem essa producdo de materiais que € muito rica, porque o professor muitas
vezes ndo tem em sala de aula. Com isso, 0s professores que passam um
tempo, frequentam e passam pelas Oficinas Pedagogicas, eles produzem o
material e querem um recurso diferente que ele vai trabalhar ali, com a
ludicidade, com a brincadeira. E o aprender brincando, totalmente diferente
do convencional! (Professor Copo de Leite).

Tem aulas que eu dou aqui que no outro dia de manha, a professora ja esta
aplicando em sala de aula. Entéo, a resposta é muito rapida! Vocé nédo precisa
terminar o curso para as pessoas se sentirem confiantes de atuar e de fazer,
né? E vapt vupt (Professora Flor do Maracuja).

Por causa dessa possibilidade de experimentar o que 0 outro vivencia, ele
sabe que sai com um trabalho pronto, uma ideia pronta (Professora
Margarida).

Existe o compromisso das pessoas envolvidas! Elas (professoras em
formacéo) percebem. As formadoras aceitam uma responsabilidade: de uma
atuacao que as aproxime da necessidade do professor! Entdo, eu acho que
iSso € uma coisa que ajuda porque a gente percebe que o que vocé faz, de
fato, chega a sala de aula né? (Professora Lavanda).

Um outro elemento identificado na pesquisa é que a ludicidade na formacéao
docente se torna potencializadora do ensinar e do aprender, porque também se
relaciona com a sensacao de prazer, alegria e satisfacdo, uma vez que o aprender e

0 ensinar como atividade humana podem ser ladicos:

As atividades ludicas sdo muito mais que momentos divertidos ou simples
passatempos e, sim, momentos de descobertas. Construcdo e compreensao
de si; estimulos a autonomia, a criatividade, a expressdo pessoal. Dessa
forma, possibilitam a aquisi¢cdo e o desenvolvimento de aspectos importantes
para a construcdo da criatividade. Possibilitam ainda, que educadores e
educando se descubram, se integrem e encontrem novas formas de viver a
educacédo (Pereira, 2005, p.20).

Quanto a isso, as professoras em formacao afirmaram:

Representa trazer momentos de alegria e brincadeiras para os contetdos
(PEF 58).

O resgate do renovo em sala de aula. A inovagdo em meio a repeticdo
oportunizando novas praticas e despertar o gosto dos alunos pelas
aprendizagens (PEF 5).
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Suscitar 0 imaginario através de brincadeiras e histérias para uma unido com
conteudo, criando excelentes estratégias de favorecimento a aprendizagem
(PEF 10).

Uma oportunidade de alcancar as criancas na forma que elas melhor
aprendem: brincando e de propor atividades ludicas para o alcance dos
objetivos de forma mais prazerosa (PEF 13).

Representa uma forma mais explicativa e divertida no processo de ensino
aprendizagem, tem como objetivo facilitar a compreensao, por parte do aluno,
do conteddo ministrado, proporcionar ao aluno o senso critico em suas
variadas formas: oral, escrita, gestual (PEF 14).

Dinamismo. Alegria. Aprender o que a faculdade ndo ensinou (PEF16).

Representa levar para sala de aula, meios que possibilitem meus alunos
aprenderem de forma prazerosa e significativa (PEF 19).

Significa aprender a metodologia de ensinar brincando, ensinar com a
linguagem das criancas proporcionando aprendizado e alegria (PEF 23).

E 0 meio pelo qual permite desenvolver a habilidade do ensinar-aprender de
forma din&mica, simples e prazerosa (PEF 29).

E descobrir formas de ensinar de maneira significativa para as criancas (PEF
45).

A cada fala, paulatinamente, podemos pensar na ludicidade como uma forma
de promover uma nova légica no ensino para um aprender mais significativo, trazendo
consigo também a criatividade humana para o processo de ensino-aprendizagem. Na
formacao com ludicidade, o ensinar e o aprender alcangcam a dimensao de existéncia
humana baseada em pressupostos que valorizam a criatividade, pois “é justamente a
atividade criadora humana que faz do homem um ser que se projeta para o futuro, um
ser que cria e modifica o seu presente” (Vigotski, 2014, p. 3). Esse elemento, a
criatividade, foi realcado por professoras formadoras e professoras em formacao
como basilar para a formacéo docente com ludicidade:

A ludicidade para mim é esse prazer do fazer, do instigar o professor a fazer

alguma coisa da maneira dele, fazer de outra forma, do jeito dele (Professor
Copo de Leite).

A gente pode ver uma mudanca muito grande no trabalho com a ludicidade,
trabalho feito com a criatividade, com a brincadeira, com o0s jogos que ndo sé
0 brincar € importante. O brincar € aprendizagem também. A ludicidade é
aprendizagem. E vocé aprende varias outras coisas, né? Aprende a
socializar, aprende a perder, aprende a ganhar, aprende a conviver com
frustrac&o, né? E isso, a vida é isso (Professora Flor de Maracuja).
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Ludicidade! Criatividade! Tem tudo a ver com a educacado, é a esséncia!
Imagine a educacdo sem isso! Sem a questdo da ludicidade, sem o brilho
disso, sem a vontade. Esta € a esséncia da crianca! (Professora Rosa).

O resgate da criatividade e da leveza de continuar aprendendo, a ser como
uma crianga (PEF 20).

Estratégia de aprendizagem criativa que se permite ao aluno apresentar
caracteristicas e habilidades individuais para a aprendizagem (PEF 57).

As falas das professoras participantes também indicaram com veeméncia o
carater humanizador da ludicidade na formac&do de professores no contexto dos
CVLOPs, trazendo a tona o sentido de que “importa compreender e assumir que todos
os seres humanos — todos, sem excec¢ao — tém direito a ludicidade, fator que implica
0 respeito ao outro, em especial, no que se refere a igualdade de condigbes de vida”
(Luckesi, 2022, p. 144) e como tal “é uma necessidade do ser humano em qualquer
idade” (Santos, 2007). Tanto na perspectiva das formadoras como das que estao em
formacdo, percebemos um olhar sensivel para esséncia humana na forma de ser
docente, delineando a possibilidade de uma Ludicidade Humanizadora para esta
formacao, vislumbrando uma unidade dialética entre o “eu” e 0 “nés” (Gonzalez Rey,
2003) que aprendem e ensinam, conforme apontam a Professora Lavanda e a
Professora em formacao:

E a oportunidade de desenvolver um trabalho com envolvimento humano de
forma pratica, que proporciona uma didatica mais dindmica dentro de sala de

aula, alcancando assim resultados que visam uma educacdo formativa e
significativa embasada no dinamismo (PEF 43).

A ludicidade, ela é a consciéncia de que vocé pode transformar o seu
trabalho, trazer um salto de qualidade para o seu trabalho, articulando os
conhecimentos que fazem parte dele, da sua &rea de conhecimento, o
conhecimento da didatica, das estratégias vocé pode escolher para esse
trabalho acontecer e a compreenséo de que vocé pode trazer essa esséncia
humana (Professora Lavanda).

Assim, podemos afirmar que na formacéo docente dos CVLOPs, a ludicidade
é concebida como possibilidade potencializadora do ensino e da aprendizagem, sendo
delineada como uma forma de expressao do que se espera realizar no trabalho
pedagogico em sala de aula frente a densidade dos componentes curriculares, aos
desafios postos no dia a dia educacional, ao potencial criador humano das professoras

e professores e, principalmente, frente a capacidade humana de transformar a

natureza e a si mesmo, refletida também na acdo de ensinar e de aprender.
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4.3.3 A Ludicidade concebida na dimensdo do humano

Entre os dados obtidos através de questionarios e entrevistas depreendemos
uma terceira subcategoria, a qual nos auxilia na compreenséo do termo ludicidade na
formacao docente que é “a ludicidade concebida na dimensao humana da formacgao”.
Perceber o carater humanizador da ludicidade € também conferir a ela o lugar de
destaque que lhe é proprio: ao longo da vida dos seres humanos. E, pois, uma
atividade humana presente antes mesmo do nascimento e que perpassa toda a
existéncia humana, tanto no ambito objetivo como também subjetivo, pois a ludicidade
e:

um estado interno, que pode advir das mais simples as mais complexas
atividades e experiéncias humanas. Nao necessariamente a ludicidade
provém do entretenimento ou das “brincadeiras”. Pode advir de qualquer
atividade que faga os nossos olhos brilharem (Luckesi, 2014, p.18).

Posto isso, a ludicidade no campo da formacgéo de professoras e professores
representa estar assentada em pressupostos sociais, culturais, biolégicos,
psicoldgicos e afetivos que entrelacam a existéncia humana ao longo de sua histéria
e envolve “a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural, colabora
para uma boa salde mental, prepara para um estado interior feértil, facilita os
processos de socializagdo, comunicagao, expressao e constru¢ao do conhecimento”
(Santos, 2007, p. 60). Huizinga (2010) traz a tona a concepcao de que homens e
mulheres ja se descobriram como Homo Faber (o humano que transforma a natureza),
Homo Sapiens (o humano racional e pensante) e, especialmente, como Homo Ludens
(o humano que vivencia a ludicidade no plano subjetivo e objetivo) gracas a
capacidade de este ser, ler o mundo na relagédo com o outro social e consigo mesmo.
Essa dimensdao humana da ludicidade €, frequentemente, destacada entre as
professoras formadoras, a exemplo disto, esta a fala da Professora Lavanda ao
concebé-la como “parte da gente”:

“a ludicidade é um suporte tedrico importante que pode modificar a atuagdo
do professor, porque a ludicidade, ela faz parte da gente”.

Assim, com a ludicidade, o homem constréi no decorrer de sua vida
possibilidades de: descobertas e aprendizados, relagbes de afetos, sensacdes de
liberdade, construcdo e reconstrucdo de conhecimentos ou mesmo realizar acbes

espontaneas e desinteressadas, pois se torna pleno como ser criativo, historico, social
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e humano que é! Logo, as reflexfes de Huizinga (2010) contribuem para compreensao
de mais um atributo da espécie humana, em que o ser humano pode ser
compreendido como espécie constituida por uma ludicidade, ao nosso ver, a
Ludicidade Humanizadora. Afinal, € como atividade humana, “no contexto
comunicacional que se geram as manifestacdes da ludicidade e destacam a totalidade
ontolégica e mundividente de ser do humano” (Lopes, 2014, p. 30).

Em face aos dados obtidos, percebemos que no CVLOPSs se concebe o aspecto
biolégico (espécie humana e mamifero) como indicador da concepcédo de ludicidade
numa dimensao humana:

A ludicidade (...) vocé vai para o caminho ludico, leve, fazendo com que ele
(o estudante) se desenvolva. E é tudo que € ludico que faz com que esses
meninos se desenvolvam. E andar a cavalo? Por que que andar a cavalo faz
com gue figue mais leve. E poder ter contato com o bicho, com a natureza,

com o vento batendo no seu rosto. E voltar as suas origens: animal com
animal. E 14 est4 o instinto com o outro instinto (Professora Flor de Cacau).

A ludicidade esta na interacdo. O que seria essa interacdo? Interacéo fisica
dos filhotes. Entdo, ele (Huizinga) defende como se fosse essa ludicidade,
esse brincar que ja estaria nesses mamiferos, ou seja, existe ali uma regra,
vocé ndo pode machucar o outro né? Ali no filhote. Dali, pelo o que eu sei,
tem essa evolucao bioldgica e cultural. Dai viriam as regras do ser humano,
préprio da cultura, no sentido amplo né? E depois as leis, as religides, o
direito, a filosofia e etc (Professor Flor do Mandacaru).

E algo que esta nos seres humanos, mas esta nos animais também. N&o em
todos, obviamente, imagina. Mas em varios deles... os mamiferos,
provavelmente sim (Professor Lirio do Campo).

Vale destacar, que tanto a Professora Flor de Cacau como os Professores Flor
do Mandacaru e Lirio do Campo ressaltaram, durante a entrevista, que participaram
de um grupo de estudos realizados entre as préprias formadoras, no COP/EAPE
durante periodo pandémico, com vistas a compreender melhor a ludicidade na
perspectiva de Huizinga (2010), em sua obra “Homo Ludens: o jogo como elemento
da cultura”. Percebemos nas falas que a concepcao da ludicidade esté atrelada a
dimensdo humana biolégica e pode resultar da interpretacdo dada a esta obra.
Todavia, destacamos que o proprio autor aponta ponderacdes sobre este aspecto
mais biologicista em relacdo ao jogo — a ludicidade — uma vez que, mesmo que a
ludicidade apresente pressuposto bioldgico da necessidade da espécie, ha de se
considerar também a atividade humana que perpassa pela vontade, a cultura e,

principalmente, a consciéncia:
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O jogo é mais do que um fendmeno fisiolégico ou um reflexo psicolégico.
Ultrapassa os limites da atividade puramente fisica ou biolégica. E uma
funcéo significante, isto é, encerra — um determinado sentido. No jogo, existe
‘alguma coisa em jogo’ que transcende as necessidades imediatas da vida e
confere um sentido a acao (Huizinga, 2010, p. 3-4).

Assim, ndo apenas Huizinga (2010), mas, também Elkonin (2009, p. 3)

considera necessario ampliar essa perspectiva em relacdo a ludicidade numa

dimensdo humana do ser — no texto, remetida ao termo jogo — por “presumir ser

igualmente errdneo considerar o0 jogo uma atividade instintiva tanto nos filhotes de

animais quanto nas criangas”, aspecto de alguma forma também considerado por elas

“animal com animal. E [a esta o instinto com o outro instinto”.

Nessa esteira, ao longo das andlises, observamos que as professoras

entrevistadas identificam um outro aspecto que caracterizam esse par dialético

‘ludicidade e dimensdo humana”. Emergem nos dados, a compreensao de que a

ludicidade, para a formagdo nos CVLOPSs, vislumbra o estado de plenitude dos

envolvidos:

Na ludicidade, para mim, eu vejo muito como algo que quebra as barreiras
entre os seres humanos, que faz com que todos possam ser eles mesmos
em toda a sua plenitude. A gente sendo o ser mais pleno que a gente pode
ser! Entao, vocé consegue tirar o melhor de vocé e o melhor do outro, e fazer
o melhor daquela sociedade, daquele grupo que estd ali (Professora
Caliandra).

A ludicidade, ela est4d presente em atividades que nos fazem nos
envolvermos por inteiro, nos sentirmos plenos, realizados e com prazer, né?
Ter atividades que nos déo prazer. A ludicidade, ela € algo que esta presente
nessas atividades, digamos assim. Entdo o ludico seria um estado proximo
de prazer, plenitude, envolvimento total, né? Algo do género. (...) Mas, a
ludicidade, ela é considerada como algo que envolve ainda mais do que
brincadeira e jogos, né? Como a gente fala, € um estado de prazer, um estado
de envolvimento total (Professor Lirio do Campo).

Ent&o, isso vai muito na direcdo da ludicidade para contemplar o ser pleno, o
ser na sua totalidade, no desenvolvimento humano e da humanidade
também, né? (...) A ludicidade € um veio que vem nos impulsionar a buscar
essa esséncia que nés somos! O potencial humano! O potencial da alma! E
esse veio que a gente precisa (Professora Tulipa).

Este aspecto, a ludicidade como um estado de plenitude e uma experiéncia

interna de quem a vivencia (Luckesi, 2022), é reiterado por professoras formadoras

gue nédo foram entrevistadas, mas que responderam ao questionario:

E a plenitude do sujeito no que realiza, sua inteireza (PF22).
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Ela significa estar presente por inteiro. Estar vivo de verdade, em toda a
plenitude (PF26).

Ludicidade, para mim, € o encontro comigo mesma, sao portas que se abrem
para a plenitude do ser, o Ser Integral (PF 27).

Ainda sobre esta sensacdo de plenitude que a ludicidade — ao nosso ver
humanizadora — promove, as professoras em formadoras destacaram a relacao
afetiva e as emocbes humanas que essa ludicidade na formacdo docente pode
proporcionar:

Uma forma de vivéncias e trocas integral, em que se percebe importancia ndo
apenas do intelecto ou cognitivo, mas ao corpo, movimento, emocdes,

percebendo a estética a criatividade e como o equilibrio das artes proporciona
uma maneira prazerosa de viver e aprender (PF9).

Ludicidade é algo prazeroso que vem de dentro para fora. Que me faz feliz,
motivada, cheia de animo para a vida. Que me faz levantar nas manhas e ir
trabalhar com "gente". Me faz acreditar que o ser humano pode ser melhor e
melhorar a vida do outro (PF10).

Entrega, prazer, relacdo afetiva com a aprendizagem (PF 24).

E um sentimento individual de prazer e alegria que o individuo sente, ao
executar uma atividade, ou ao estar em contato com um ambiente, ou com
algo que desperte nele estes sentimentos (PF 25).

E importante desmistificar a percepcdo das rela¢cbes humanas, do ponto de
vista emocional pode trazer interpretacbes dubias em relacdo a formacdo de
professores, pois ndo buscamos formar pessoas resilientes ou mesmo mais ddceis ao
capital. Ao contrario, consideramos o afeto e a emocao que tornam significativo o
aprender e o0 ensinar, cujas sensagdes marcam trajetéria humana, porque “nada de
importante ou de grande na vida se faz sem sentir uma grande emoc¢ao” (Vigotski,
2014, p. 67).

Um terceiro aspecto que retrata essa dimensdao humana da ludicidade
concebida nos CVLOPs se refere, justamente, ao potencial criador e libertador
alcancado através da formacgéao continuada com ludicidade. Huizinga (2010, p. 11)
chama a atencao para o jogo, ou ludicidade, caracterizando-o como “ser livre, de ser
ele préprio liberdade”. Contudo esta nao € uma liberdade em oposicao literal a prisao,
mas uma liberdade que potencializa a capacidade de criar, transformar e mudar a
natureza, os elementos da cultura e o préprio conhecimento que constréi. E na

liberdade que a ludicidade proporciona que os humanos reconstruam sua histéria,
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ressignifiguem os conhecimentos e desvelem o novo, expressando suas ideias e
produzindo suas proéprias invencdes. Tudo isso porque a ludicidade — humanizadora
— “envolve uma conexao entre o externo (objetivo) e o interno (subjetivo) e, portanto,
é de relevancia significativa para a vida em todas as suas fases [...]” (Bacelar, 2009,
p. 30). Essa perspectiva se destaca nas falas das professoras formadoras, ao

expressarem sua compreensao sobre ludicidade:

Significa liberdade e se entregar de verdade no que gosta (PF 14).

E a liberdade e a alegria de aprender pela curiosidade e experimentacao!
(PF16).

Ah, € uma chama! E um fogo! E a é a histéria |4 do Renato Russo: O fogo de
arte sem se vé! E aquela coisa que enquanto vocé néo vai la e faz, fica 14 te
perturbando: “Vai! Vaila! Faz! Vem! Experimenta! Se joga! Entdo, é fogo, é o
gue te empurra para frente! Isso é combustivel! (Professora Rosa).

E essa forma de liberdade, de ficar livre, de ter voz, de poder falar — por isso
gue muitos dizem até que aqui a gente € um lugar de terapia, mas néo €, né?
Porque ndo temos essa formacédo para isso, mas € uma forma que eles tém
(os professores) de abrirem o coracdo e perceber suas fragilidades, de
perceberem as suas potencialidades, porque aqui ele também se solta e ele
mostra o melhor dele! (Professora Flor de Cacau).

Mais um elemento que agregamos a compreensao desta categoria € o que as
professoras formadoras nomeiam como “efeito curativo e terapéutico da ludicidade na
formacdo docente” no contexto dos CVLOPs. A dimensado objetiva coletiva da
ludicidade, em varios encontros formativos, na percepcdo das professoras
formadoras, demonstra uma certa relacdo entre o adoecimento vivenciado por
docentes e a ludicidade na formacao ofertada. Embora essa relacdo seja verbalizada
pelas formadoras como um tipo de agao “terapéutica” e/ou “curativa”, nos parece ser
uma sensacéao de acolhimento, realizacéo na vivéncia da formacéo e o sentimento de
resgate da plenitude como ser humano em que, gracas a ludicidade, também se
reconhece no outro:

Eu amo o que eu fago, amo mesmo. Eu falo assim que eu faria até de graca,

sabe? Estar com as pessoas, estudar junto, contar histérias. Acho que as
histérias sdo tdo curativas, todas as nossas praticas! (Professora Caliandra).

Eu acho que, a gente percebe aqui pelos relatos, pelos professores que
passam, que esse lado de vivenciar € como se fosse um lado curador, um
lado humanizado mesmo! Parece que a gente, o jeito da gente dar o curso e
oferecer, abraca o professor de forma diferenciada, € inteligéncia emocional!
(...) O jeito acolhedor humanizador que a nossa formacéo tem (Professora
Flor do Deserto).
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Vocé vé como é a forca desses cursos que a gente da, é incrivel! (...) Como
€ que pode? A pessoa nao sai de casa para absolutamente nada, ela estava
de atestado médico. Na verdade, o curso, ela nem podia estar fazendo, ndo
pode fazer com atestado médico, mas essa era a Unica coisa que ela
conseguia fazer! (Professora Flor do Maracuja).

Como as aulas sdo presenciais, 0os professores estdo aqui e eles contam os
seus problemas, as vezes até problemas emocionais. A gente vivencia isso
aqui na Oficina e a gente acolhe isso o tempo todo, né? Sdo experiéncias que
vem e, as vezes, marcam a gente mesmo pessoalmente assim. E assim, isso
(aulas com ludicidade) faz diferenca! (Professora Gérbera).

Mas, as Oficinas, elas acabam se tornando, por terem essa proposta do fazer
— e ai cada um ir confiando mais em si mesmo e na sua capacidade de criar
— as Oficinas acabam alcancando uma dimensdo de recuperacdo das
emocdes, sabe? Fica uma coisa meio terapéutica, as vezes. Nao é esse 0
objetivo do trabalho, mas, ele alcanca esse nivel de profundidade: de pessoas
gue chegam adoecidas e que saem dos cursos num processo avangado de
recuperacao (Professora Lavanda).

As vezes, ajuda na cura, tem professores que estéo de atestado ha varios
meses, com depressao, com problemas emocionais, mas nao faltam (...) E
elas falam que, se fosse o caso, a terapeuta daria até um relatério indicando
esse atendimento (a formagé&o continuada nos CVLOPS), digamos assim, né?
Porque isso esta fazendo bem (Professora Rosa).

Destacamos que, se por um lado as falas reforcam a ideia de caréater
“terapéutico” a formagao com ludicidade, por outro lado, ha um entendimento de que
esta ndo é de fato a palavra mais adequada para expressar tal especificidade das
acOes formativas, como destacam a Professora Lavanda ao afirmar que “ndo é este o
objetivo do trabalho”, assim como a Professora Flor do Deserto que diz que o que
existe é um “jeito acolhedor humanizador” de se formar professores e professoras nos
CVLOPs. E este “jeito” e esta forma de nomear e reconhecer a ludicidade que esta
nas Oficinas Pedagogicas também foi descrito do ponto de vista das vivéncias de

guem realiza a formacéo, como relata, um pouco mais, a Professora Caliandra:

Eu também cheguei nessa Oficina muito adoecida, muito triste. Eu chorava
dia e noite sem parar e, para mim, parecia que nao tinha mais sentido a vida,
era um vazio imenso mesmo! (...)E essa generosidade que eu procuro ter
também com os meus cursistas. Essa empatia mesmo que eu procuro, esse
amor. Essa foi uma coisa muito curativa para mim, sabe? Que trouxe muita
cura! E eu acho que a educacdo —néo € essa a nossa funcao — mas, eu acho
gue a educacgdo cura! Eu acho que ela é uma vocacdo. Nao é uma fungéo
dela, mas acaba sendo algo que ela faz sem (uma intencionalidade disto).
(...)Isso é uma cura do sagrado humano, né? Entédo, eu acho que é uma
vocacgdo da Oficina. Eu j& ouvi isso milhares de vezes! Esses depoimentos
de pessoas que se sentiram curadas e eu mesma me senti curada pela
Oficina. Entéo, eu acho que séo muitos depoimentos! (Professora Caliandra).
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Ainda que o termo usado seja “terapia” ou “algo curativo”, o fato é que existem
singularidades na formacédo continuada dos CVLOPs que impactam pessoas. Tais
especificidades, podem, contudo, nos conduzir a conceber a vivéncia formativa com
ludicidade na mesma intensidade em que Chateau (1987, p. 24) descortina o jogo —
aqui entendido como ludicidade — com tanta preciséo e sensibilidade:

afasto de mim o mundo comum, o mundo dos adultos, 0 mundo do trabalho.
Conservo apenas aquela pequena porcdo do universo que me interessa e
gue eu, de certa forma, recriei através de meus simbolos lidicos. Quero
ignorar por algum tempo esse mundo duro em que estou confinado, e como
gue submisso; coloco-me nesse outro mundo onde sou como um rei.

E certo, no entanto, que os termos “terapéutico” e “curativo” foram as
expressdes encontradas pelas formadoras para designar suas impressdes sobre o
“estado de animo gerado” (Luckesi, 2022) nas pessoas que participam da formagao
continuada dos CVLOPs. Termos que também buscam descrever o que
compreendemos como uma ludicidade que, indubitavelmente, promove “ag¢des vividas
e sentidas, ndo definiveis por palavras, mas compreendidas pela fruicdo, povoadas
pela fantasia, pela imaginacdo e pelos sonhos que se articulam com materiais
simbdlicos” (Santin, 1994, p. 3). Assim, possivelmente, a busca por explicar os
sentimentos, as sensacdes e as transformagdes deste encontro entre o humano e a
ludicidade, trouxe a proposicdo de uma ludicidade terapéutica e curativa, todavia, é
imprescindivel que se traduza como o que Chateau (1987, p. 128) denomina como “a
verdadeira alegria, a alegria humana, aquela que se obtém num triunfo sobre si, num
dominio de si”.

Assim, se consideramos as finalidades da Ludicidade Humanizadora, a fala da
Professora Margarida assinala um significativo diferencial que a formacéo continuada
dos CVLOPs possui: “A oportunidade do outro falar é ludico! E ludico todas as vezes
que vocé faz isso”. Ainda que em contexto de adoecimento, “a esséncia da ludicidade
esta na condi¢cdo de Ser do Humano e situa-se no conjunto de processos dindmicos
inter-relacionais e interacionais protagonizados pelos Seres Humanos em contextos
situacionais” (Lopes, 2018, p. 174) como os descritos, anteriormente, pelas
professoras formadoras.

Além dos elementos expostos até aqui, identificamos que a ludicidade pode
mobilizar conhecimentos advindos da prépria humanizacdo da humanidade,

informacdes que dispdem em sua propria cultura, pois ela — jogo — “empurra 0 homem
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para a buscar conhecimento” (De Conti, 2019). Alinhadas a esta perspectiva, estao as
falas das Professoras Orquidea Azul e Tulipa e do Professor Flor do Mandacaru:
A ludicidade esta em todos os lugares, em todos os processos humanos. Vai
do direito aos esportes, do jogo a constituicdo das leis e etc. Entdo, se a gente
for por esse caminho, a ludicidade ela esta muito presente em tudo. Tanto em

forma de jogos, de regras, como em forma de brincadeira mesmo (Professor
Flor do Mandacaru).

A ludicidade é tudo aquilo, toda atividade que vocé se propde a fazer, mas
gue tenha significado e esteja de forma prazerosa com a pessoa. Igual
guando nds vamos a uma palestra ou quando vamos lidar com aquilo que da
prazer para gente, algo que traz significado, a gente aprende. Toda ludicidade
€ 0jogo, é a brincadeira, e é o mexer ali, no concreto. Entdo tudo que traz um
certo prazer para pessoa que estar aprendendo ali, com um certo prazer para
crianga — vamos falar das criancas — teve significado e afetou efetivamente a
crianca, trouxe aquela memdria afetiva, isso para mim é a alegria para
aprender (Professora Orquidea Azul).

E a ludicidade que vai ajudar a gente a trabalhar todos os recursos, esse
manancial de recursos que a gente tem nas artes como um todo: nas artes
plasticas, na mdusica, na contagdo de histéria. E o importante é a gente
trabalhar sabendo o propésito que se quer alcangar, que é o ser humano em
si! Nao adianta usar esses recursos de modo a distanciar esse ser humano
dele. Usamos esses recursos para que ele se aproxime desse ser humano
cada vez mais, se aproxime daquilo que ele realmente €, esse potencial que
ele realmente é! (Professora Tulipa).

Assim sendo, a ludicidade na formacéo dos professores inaugura um constante
movimento que envolvem elementos objetivos e subjetivos na relagdo com o outro e
na sua propria singularidade. Ao mobilizar conhecimentos, a Ludicidade
Humanizadora desvela o estar em sociedade com um leque de possibilidades criativas
de ser, viver, aprender e ensinar para transformar realidades.

Finalmente, destacamos que, curiosamente, esta categoria “A ludicidade
concebida na dimensdao humana da formacao” nao foi apreendida nos dados
referentes as professoras em formacao. Isto, parece indicar que a concepcao de
Ludicidade Humanizadora, que fundamenta nossa pesquisa, ndo € percebida
claramente na perspectiva das professoras em formagéo. Diferentemente disso, o
discurso das formadoras exalta a dimensédo humana e se aproxima da concepgéao de
Ludicidade Humanizadora que defendemos. Nisto, percebemos o desafio posto a
formacao docente nos CVLOPs, que é o de elucidar as especificidades da Ludicidade
Humanizadora que parece estar pouco compreendida pelas professoras que estédo
em formacao, embora as formadoras e as gestoras atestem sua manifestacdo em seu

trabalho pedagdgico cotidiano.
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Contudo, empenhamo-nos em destacar que “a ludicidade, indica uma
qualidade e um estado, que ndo sao apenas caracteristicos da infancia, mas sim, sao
inerentes a condic¢éo de ser do humano e, como tal, faz parte da existéncia humana e
social, podendo manifestar-se em qualquer um dos ciclos da sua existéncia” (Lopes,
2016b, p. 20), e como nao poderia ser diferente, a ludicidade pode se manifestar

humanizadora nos ciclos formativos das professoras e dos professores nos CVLOPs.

4.3.4 A Ludicidade que aspira e inspira a Praxis Transformadora

Nesta categoria, “A ludicidade que aspira a praxis transformadora”,
reconhecemos na ludicidade uma forma de apreenséo da realidade para transforma-
la e quica revoluciona-la, ou seja, uma possibilidade de captar ludicamente o mundo.
Essa forma de conceber a ludicidade, lamentavelmente passa pouco percebida pelas
professoras formadoras, as professoras gestoras e professoras em formacao, que
concentram-se na ideia de possivel transformacdo da pratica. Muito embora as
professoras Lavanda e Tulipa fagam uma aluséo a essa questao:

Eu acho que a grande transformagédo é isso chegar na escola! Todo esse
esforco que eu faco, e que todo mundo que trabalha comigo faz, disso se
traduzir em aprendizagem. Entdo esse caminho... a gente entender que esse
caminho ele existe, € maravilhoso, né? E sdo mudancas simples, nés néo
estamos falando de grandes transformacgfes, né? NOs estamos falando de
pequenas transformacgdes que vao se juntando e que causam isso, né? Essa
mudanca de rumo, essa mudanca de direcéo do trabalho. (...) Chega ai nesse
lugar e a Oficina Pedagégica chega nesse lugar intimo, da pessoa acreditar

em si mesma e ir modificando tanto a sua préatica quanto a sua vida. Entdo é
isso (Professora Lavanda).

E o importante é a gente trabalhar sabendo o propdsito que vocé se quer
alcancar... que € o ser humano em si! (Professora Tulipa).

Percebemos o discurso de transformacdo da Professora Lavanda, pautado
essencialmente na pratica pedagogica em si, no fazer pedagdgico e nas acdes
didaticas, tipificadas numa Ludicidade Pedagogizada e também Atraente. Sua
percepcao de transformacédo ainda parte de um viés individual e pontual de alcance
da formagéo com ludicidade, muito atrelado a forma. Todavia é possivel alcancar um
pouco mais com vistas a um “salto de qualidade”, referenciado socialmente se
constituirmos o que Vazquez considera como praxis transformadora que:

Vincula-se ao aspecto objetivo a possibilidade de uma transformacéo efetiva

da sociedade. Mas s6 com a consciéncia da praxis, com seu aspecto
subjetivo, que implica ao mesmo tempo ha consciéncia dessas possibilidades
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objetivas é que essa transformacao social pode se realizar (Vazquez, 1977,
p. 287-289).

E irrefutavel que transformar a forma de ensinar e de aprender representa um
grande passo na historia da educacao que segue uma tradicdo bancéria, unilateral e
verticalizada. Porém, € preciso mais e reestabelecer as rédeas da formacéo
continuada para além da técnica, da forma e do atendimento quase exclusivo das
necessidades imediatas das professoras e dos professores do nosso tempo. Urge um
despertar que € este, “formar com propésito”, destacado pela Professora Tulipa. Mas,
qual proposito? A partir da formacdo docente na qual, mais do que estratégias que
transformam a escola, revolucionem a educagdo em busca da superacdo de
processos alienantes, burocraticos e hierarquizados instaurados ha séculos nos
processos educativos. Um propdsito para a formacéo continuada com ludicidade que,
de fato, traga a unidade realiza¢do-vivéncia- trabalho sem perder de vista a unicidade
entre teoria e prética.

Acreditamos que a formacdo com ludicidade ofertada pelos CVLOPs é
potencialmente robusta, em seus quase 40 anos de existéncia, para “[...] transformar
espacos historicamente antidemocraticos, como as escolas, em espacos
democréticos que estimulem a criatividade, a participacdo e a aprendizagem de
conteldos académicos relevantes para a melhoria da qualidade de vida” (Pereira,
2019, p. 43) e mais do que isto, resgatar o aspecto humanizador do conhecimento.
Assim, se avancarmos para uma concepcao de ludicidade que humaniza a professora
e o professor, faremos o debate necessario na desconstrugdo do “trabalho que
desumaniza, mecaniza o homem e as suas relagdes”, por entender que “o trabalho
também deveria ser ludico” (Pereira, 2015, p.173) e, portanto, producédo de vida, vida

com ludicidade.

4.4 Ludicidade como principio formativo: avangos e contradi¢des no trabalho
docente

Esta categoria discute a relacdo entre trabalho docente, formacéo continuada
de professores e a ludicidade como principio formativo. O trabalho docente nos
CVLOPs esta engendrado na interagéo entre professores formadores, professores em
formacao e professores gestores, que ao longo dos anos assumiram especificidades
nas quais desafiaram seu tempo, ao se propor a formacédo de professores com

ludicidade. Assim, ao discutirmos os avancgos e as contradicdes no trabalho docente
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realizado no contexto dos CVLOPs, também reiteramos que o trabalho é matriz
geradora da existéncia humana (Freres; Rabelo; Segundo, 2008) e € nele que a
formacdo docente se sustenta, se manifesta e dialeticamente é construida. E no
trabalho que “o ser humano se faz diferente da natureza, se faz um auténtico ser
social” (Lessa, 2012, p. 17), € no trabalho e nas relacbes estabelecidas entre
humanos, no contexto de uma sociedade capitalista, que a producéo do saber e a
formagdo nos CVLOPs acontecem. Tal caracteristica nos leva a discutir o carater
humanizador do trabalho, as dimens6es humanas que por ele s&o alcancadas e 0
guanto o trabalho é ontologicamente determinante do ser social (Montafio; Duriguetto,
2011), pois:
em sua dimensdo imperativa, o trabalho aparece como atividade que
responde a produc¢do dos elementos necessarios a vida biologica dos seres
humanos. Concomitantemente, porém, constitui-se no fundamento para
responder as necessidades de sua vida cultural, social, estética, simbdlica,
lidica e afetiva. Trata-se de necessidades que, por serem historicas,
assumem especificidades no tempo e no espaco (Frigotto, 2015, p.17).
Destarte, entendemos que o trabalho docente nos CVLOPs € um trabalho com
singularidades e que € concebido como imaterial e improdutivo (Hipdlyto, 1991;
Marx,1980; Saviani, 1991), prioritariamente intelectual e abstrato, mas que ganha
contornos como trabalho material (Marx, 1980), quando materializa o conhecimento
cientifico e a intencionalidade humana em, também, recursos artesanais, pedagogicos
e materiais que subsidiam a a¢do pedagdgica tanto das professoras formadoras como
das professoras em formac&o. E, portanto, imaterial por referir-se a producdo do saber
e improdutivo por estar imerso numa légica capitalista e se realizar em instituicao
publica (SEEDF), ndo gerando lucro, ou seja, “o trabalho docente é imaterial e
professores de escolas publicas produzem trabalho improdutivo” (Saviani, 1991, p. 6).
Nisto, concebemos o trabalho docente na formacdo com ludicidade como um
trabalho intelectual que demanda, por vezes, trabalho mental e atividade corporal e
enfatiza a ludicidade como principio formativo, sendo uma “possibilidade de realizar
atos conscientes e premeditado” (Antunes, 2004, p. 24). Principio este que perpassa
o0 presente e a tradicdo nos CVLOPs, o objetivo e o subjetivo, a criacdo e a
ressignificagdo que caminha, historicamente, “no sentido de superar a compreensao
de formacado profissional apenas como treinamento para atividades manuais, e
conceber a educacdo como formagédo humana, como um processo de ampliacdo do

conhecimento e da leitura de mundo” (Ciavatta, 2019, p. 145).
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Assim, a formacdo docente com ludicidade aliada a uma visdo critica e
emancipadora do trabalho (Curado Silva, 2011), revela-se como humanizadora por
manifestar o trabalho “enquanto base dinamico estruturante de um novo tipo de ser”
(Luckéacs, 1978), o professor-trabalhador que ensina e aprende na ludicidade.

Nesse sentido, discutiremos trabalho, formacéo e ludicidade a partir de 04

(quatro) subcategorias que estéo interligadas entre si:

e CondicOes de Trabalho: desafios do trabalho docente para a formacdo com
ludicidade;

eEpistemologia na Formacdo docente com ludicidade: construgdo e
movimento;

¢O trabalho e a formacédo docente com ludicidade: Reconhecimento-
Realizag&o-Objetivacao;

e Ludicidade Humanizadora: a transformacao revolucionéaria dos sujeitos.

4.4.1 Condicoes de Trabalho: desafios do trabalho docente para a formacao com
ludicidade

As condi¢cbes e a natureza do trabalho docente na formacédo continuada de
professores é reflexo do que ocorre também com os professores nas mais diversas
salas de aula e, inclusive, com qualquer outro trabalhador imerso na légica do modo
de producdo capitalista. No mundo produtivo, o trabalho docente se encontra
estruturado em uma cultura do desempenho e submisso: ao controle externo do fazer
pedagdgico, a avaliacdes verticalizadas e descontextualizadas, a busca por eficacia e
eficiéncia traduzidas em indices e competéncias (Perrenoud, 2000), a reducdo de
investimentos e de gastos publicos, a responsabilizacdo dos professores, a légica de
produtividade e a intensificacdo progressiva do trabalho de professores e professoras.
Portanto, a luta por melhores condi¢bes de trabalho € uma luta de uma classe, da
classe que vive do trabalho, da qual os docentes também fazem parte.

Assim como qualquer outro trabalho, o trabalho docente nos CVLOPs tende a
ser mais precarizado e intensificado (Kuenzer, 2004; Oliveira, 2009) em funcao das
limitacbes e das circunstancias em que ele acontece, as quais dificultam o pleno
desenvolvimento das atividades laborais no cotidiano. Todavia, ainda é possivel

“‘educar no sentido da formacdo humana, desenvolver o homem em suas
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potencialidades” (Ciavatta, 2019, p. 142) e, principalmente, propor a formacdo que
coaduna com uma visao critica e questionadora da realidade.

No transcorrer da nossa pesquisa ficou evidente a preocupagédo e a
necessidade de uma reconfiguracdo das condi¢des de trabalho nos CVLOPs, para
qgue a ludicidade alcance o patamar de principio formativo em que as acdes de
formacdo humanizam. Para isto, faz-se necessario rever as condi¢des objetivas desta
formacgéo, uma vez que "transformar os homens para humaniza-los implica também a
humanizagéo de suas circunstancias" (Rossler, 2004, p. 89, apud Oliveira, Fidalgo,
2009).

Um dos primeiros aspectos ressaltados pelas professoras formadoras diz
respeito ao “espaco fisico” adequado e favoravel para a concretizagcdo da formacao.
Nas entrevistas realizadas, fica explicito o quanto é “improvavel poder abordar a
tematica da docéncia separada do lugar em que se produz” (Cunha, 2006, p. 56):

Em primeiro lugar, valorizar o nosso trabalho! E essa questdo do espaco! A
gente sempre esta buscando isso, desde que eu entrei, a gente esta
buscando isso! Agora, nesse momento, a gente conseguiu um espaco, mas
ndo é o ideal. Conseguimos reforma, armério e tv. Quando a gente pede,
vem, mas demorou demais. O ar condicionado, televisdo vieram, mas porque

foi com aquela verba Leandro Grass (deputado distrital, na época)
(Professora Astromélia).

Aqui, a estrutura fisica € uma estrutura fisica ruim. E uma falta de respeito da
Secretaria com a gente mesmo (escola de lata). Ela foi construida para ser
uma escola proviséria que funcionou mais de quinze anos como escola
mesmo. Agqui, quando esta quente é insuportavel... guando esta frio, é gelado!
Entdo acho que isso é um fator que que é ruim, né? Porque quando estdo
todos os professores aqui, € um calor insuportavel, muito insuportavel! Mas,
assim, aos pouquinhos a gente tem conseguido colocar a Oficina meio com
a “nossa cara...” pintando ... eles vdo aos pouquinhos melhorando né? E um
espago que, agora, esté até agradavel aos olhos... né? Que antes era ... feio!
Era dificil de ficar aqui! (Professora Gérbera).

Demorou... € a gente veio para esse prédio. E, quando viemos para ca,
ficamos num espaco grande, porém sem estrutura, sem armarios para poder
guardar direito as coisas, sem internet. Como € que se trabalha sem internet
hoje em dia? E impossivel [...] (Professora Flor do Maracujd).

As falas langam o olhar para uma necessidade elementar que é “conseguir
espaco fisico”, ter “estrutura fisica salubre e agradavel”’, “local para guardar’ as
proprias ferramentas de trabalho e acessar o mundo virtual e mecanismos
burocraticos do trabalho com “internet”. Estes, entre outros, sdo aspectos que
nitidamente dificultam o trabalho docente e a formacao continuada com ludicidade.

Junto a isso, as professoras formadoras destacam também a dificuldade em receber
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0s recursos financeiros (verba) para arcar com as especificidades de materiais para
cada curso. Parece existir uma certa indiferenca e pouca agilidade por parte da

SEEDF no que concerne as demandas financeiras dos CVLOPs:

Mais material porque a gente tem essa verba. E dificil! A gente pede, mas
vem picadinho... Porque vem! Eu n&o posso dizer que ndo vem [..]
(Professora Astromélia).

De néo ter um local pra gente chamar de meu, entende? Entéo assim, ndo
tem nenhum papel que diga que essa Oficina, apesar de ja ter varios anos
gue ela ta aqui, que esta instituida local, que a gente ja tem uso capiao ... (rs)
mas se chegar um diretor amanha aqui que ndo compreende o trabalho e
quiser uma das duas salas, pega. (...) Nao sei se issotem a ver com a UNIEB,
mas eu acho que as Oficinas deveriam ter um espaco delas! Porque assim,
muitas vezes, tem fica muito... como é que eu vou dizer?... muito vulneravel
a pessoa que esté a frente da UNIEB. (...) Entdo assim, ndo tem nada seguro,
entende? Eu acho que a gente precisa ter ... a Oficina Pedagdgica precisa ter
dentro da Secretaria... eu acho legal a gente estar, de alguma forma, ligada
na regional porque a gente trabalha nessa regional. Mas, eu acho que a gente
precisava ter 0 nosso espaco... € que ninguém vai mexer naquele prédio. A
gente precisava ter o nosso prédio, a nossa verba... que ndo passasse por
ninguém... que viesse direto para gente, entendeu? Porgue tem regionais que
pegam a verba da gente e usam para outras coisas, entendeu? (...) A gente
precisa de um lugar para chamar de meu, entende? (Professora Caliandra).

Tem a verba para as Oficinas e agora acho que acabou... ndo sei... isso nao
esta nada certo. Mas eh a gente tem dois anos que a gente nao recebe esse
material. Entdo, isso ai € uma coisa que a gente fica, as vezes,
desembolsando, né? E a gente vé que varias Oficinas estdo passando por
isso também (...). Tem esse problema da resisténcia da grana né que nunca
sai [...] (Professor Copo de Leite).

Pelos recursos que a Secretaria tem, as Oficinas poderiam ter mais materiais
mais eh como um todo, tanto materiais... eh materiais transitérios, né? Seja
também maquinas, né? (materiais) (Professor Flor do Mandacaru).

Aqui, eu passo algumas necessidades assim, sabe? Eu ndo tenho todo
material, eu estou s@, por enquanto... Entdo assim, se eu trabalho com
formacao de professores, eu recebo professores aqui na terca, que é o dia
do curso, na quinta que é um dia que eu tenho pra também fazer uma
formacdo com outras escolas, eu acho que eles da regional, eles acima da
regional deveriam falar assim, nossa, vamos ajudar, né? (Professora
Girassol).

E também lembrar de todas as caracteristicas especificas das Oficinas
Pedagdgicas: que os espacos, muitas vezes, sdo reduzidos, muitas vezes
nao tem material [...] (Professor Lirio do Campo).

Eu acho que é essa inconstancia: Vai ter verba? Nao vai ter verba! Esse ano
tem dinheiro? Esse ano ndo tem dinheiro! (Professora Margarida).

Que eles possam sempre garantir o basico pra gente! Ter espaco livre,
materiais que a gente precisa [...] (Professora Tulipa).
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Pensar a formacédo continuada € pensar em investimentos diversos e nas
condigbes concretas que perpassam “relagdes sociais e, portanto, também podem
ser negadas e modificadas nas proprias relacdes de trabalho que se estabelecem a
partir da experiéncia do cotidiano [...] (Hypolito, 2020, p. 127-128), e na fala da
Professora Rosa identificamos a tensdo presente no que se refere as condicdes
objetivas e subjetivas que envolvem o trabalho docente para a formacdo com
ludicidade, especialmente ao que tange a compreensdo dos que administram 0s
recursos financeiros destinados aos CVLOPs:

Se é um Centro de Vivéncias Ludicas, seria 6bvio e natural pensar: ‘qualquer
material que for para |a, tem outra finalidade... finalidade pedagodgica ludical...

criatival’ Porque a Oficina é o lugar que a gente faz isso, a gente da sentido
para outras coisas que antes ndo eram usadas para aquilo!

Por conseguinte, a percepcao da ludicidade como principio formativo parece
estar obscurecida e néo evidente por parte da SEEDF que, reiteradas vezes,
incompreende as solicitacdes que sdo feitas pelas formadoras, logo que 0s cursos
sao previstos na programacao anual. A ludicidade na formacdo docente ainda esta
incompreendida pelos que ndo vivenciam, ou ndo vivenciaram a formagao, nos
CVLOPs, e nao tiveram por inUmeras razdes acesso a ludicidade que promove “agdes
vividas e sentidas, ndo definiveis por palavras, mas compreendidas pela fruicéo,
povoadas pela fantasia, pela imaginacdo e pelos sonhos que se articulam com
materiais simbdlicos” (Santin, 1994, p. 03). Talvez por ndo compreenderem as
dimensdes que envolvem a ludicidade, exista também essa dificuldade em conceber
a potencialidade ludica em recursos outros, que ndo seja um brinquedo ou um jogo,
por exemplo. Contudo, os gestores que atuam diretamente com os CVLOPs
demonstram compreender a ludicidade como um aspecto importante e necessario a
formacao:

E o professor, alguns e muitos, vem com uma perspectiva de que 0S cursos
sdo simplesmente para brincar e saem daqui com uma outra visdo: € para
brincar, é para se conhecer, € para se transformar, € para viver melhor, é para

aplicar melhor, é para entender melhor, é para experienciar melhor e assim
por diante! (Professora Cravo).

Infelizmente, a ludicidade vai perdendo um pouco de espaco, hdo é a toa que
no Ensino Médio, por exemplo, a gente tem cada vez menos aulas que
trabalham com atividades ludicas, mas € uma outra luta que a Oficina
Pedagdgica faz que é de mostrar para rede e para educagédo, no geral, de
gue a ludicidade pode estar presente em todas as fases, digamos assim,
educacionais (professor Lirio do Campo).
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O educar, o brincar, o cuidar mais la nos anos finais precisa. A gente sabe
gue a ludicidade estd nos nossos eixos do curriculo (Professora Orquidea
Azul).

De qualquer forma, considerando as multiplas manifesta¢des da ludicidade, na
formacéo docente com ludicidade s&o multiplos os recursos possiveis e, ndo obstante,
as inumeras alternativas ddo a materiais diversos “configuracbes diferenciadas”,
potencialmente criativa e com finalidades ludicas. Essa perspectiva no trabalho
docente, enfatiza a indissociabilidade entre a qualidade da formacgé&o, a ludicidade e
as condicdes de trabalho:

A gente esta dando conta de uma turma porque eu estou sozinha... com uma
turma! E é puxado porque a gente confecciona material, a gente trabalha toda
essa parte ludica, a gente precisa de material concreto... tudo isso é trabalho,
né? E a gente trabalha de uma forma diferenciada, quer queira, quer nédo! E
séo 20 professores, sdo 20 materiais... para dar para cada um deles... e ainda
tem a qualidade! (Professora Tulipa).

Assim, o espaco pouco adequado somado a falta de recursos materiais
necessarios para que os cursos de formacao continuada com ludicidade acontecam,
configuram os CVLOPs como um espaco de formacéao cujo trabalho € precarizado e
intensificado (Kuenzer, 2004; Oliveira, 2009). Nisso, as condi¢cbes de trabalho
inadequadas e, por vezes, desfavoraveis constituem-se em um desafio ao trabalho
docente na formacdo com ludicidade:

as vezes, ha dificuldade de material... demora chegar material. E demora para
responder uma demanda de equipamento que a gente precisa. Entdo, as
dificuldades e os desafios sdo mais em relagdo a isso do que o préprio
trabalho em si: condigBes de trabalho! (Professora Lavanda).

Os CVLOPs, enquanto local de trabalho, encontram-se reféns da
hierarquizacdo da administracdo financeira e administrativa, exercendo controle sobre
as professoras formadoras e o processo pedagoégico com ludicidade que é proposto.
O trabalho docente, assim como qualquer outro trabalho submetido a forma capitalista
de organizacdo, torna-se cada vez mais precarizado (Previtali; Fagiani, 2018) e as
condicdes de trabalho na formacgéo tém sido expostas a situacdo precéria (Oliveira,
2009). Porém, além dos problemas expostos, o trabalho docente nos CVLOPs se
depara, também, com a insuficiéncia de recursos humanos a ponto de um dos 14
CVLOPs se encontrar fechado:

Tanto que na Samambaia a gente esta sem formador, né? E vocé tem brigas
em outras regionais que dificultam o trabalho das Oficinas, ou seja, muitas
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vezes ndo reconhecendo a importancia dessa formagédo, né?” (Professor Flor
do Mandacaru).

Varias formadoras destacaram a necessidade de garantir 0s recursos humanos

nos CVLOPs, com um quantitativo satisfatorio de professoras formadoras:

O primeiro é que eu sou uma Euquipe, né? Trabalho sozinha ja tem um bom
tempo (Professora Flor do Maracujd).

As préprias regionais também nado entendem o trabalho das Oficinas
Pedagdgicas (...) muitas vezes, fica sem pessoas la, ou com poucas pessoas,
porque eles ndo estdo interessados em colocar alguém l4, né? E ai a questdo
€ interessado mesmo! Porque eles tém interesse em colocar pessoas como
coordenadores intermediarios. Entdo dificiimente falta um coordenador
intermediario. Agora a pessoa nas Oficinas Pedagdgicas, direto estdo
faltando, né? (Professor Lirio do Campo).

A problemética em relacdo ao nimero de formadoras nos CVLOPS nédo € a
Unica questdo abordada sobre o déficit de recursos humanos, mas no COP/EAPE,
onde a articulacdo-planejamento-idealizacdo pedagdgica e ludica, entre as

formadoras da “Oficinas Pedagdgicas” acontece apresenta esta mesma situagao:

Em relacdo & EAPE, nds tivemos nesses ultimos trés anos uma defasagem
grande de profissionais, ou seja, diminuiu o namero de profissionais que
atuavam diretamente com a Oficina, nés tinhamos, eu ndo sei se 0 nome
certo é “apoio” e nés temos apenas o Lucas (Professor Flor do Mandacaru).

Que a gente tenha de fato um Nucleo das Oficinas Pedagdgicas! N6s somos
catorze equipes, uma pessoa nado da conta das necessidades de uma equipe!
Como que ela vai dar conta de catorze equipes???? Né? Entdo, nés
precisamos garantir na EAPE um grupo de professores que sejam apoiados
e que sejam colaboradores, que sejam coordenadores do trabalho das
Oficinas [...] (Professora Lavanda).

A gente estd sem coordenacgdo, quase! (...) a gente precisaria de uma equipe
na EAPE [...] (Professora Tulipa).

Em consonancia com esses depoimentos, identificamos a mesma percepc¢ao
por parte das professoras gestoras dos CVLOPs que reconhecem a importancia do
espaco adequado e, principalmente dos recursos materiais diversificados, mas, por
vezes se deparam com a limitacdo dada a subordinacdo a setores da gestédo
orcamentaria e da gestédo de recursos humanos:

Eu me preocupo se elas estdo tendo material. As vezes, nem sempre eu
consigo o que eu quero porque eu fico nessa mediacdo... que ndo sou eu
gquem faz as aquisi¢cbes, mas, eu fico nessa mediacdo com o0 gabinete e

tentando dar condi¢Bes de trabalho para elas. Ent&o, eu tento fazer com que
elas tenham boas condi¢es de trabalho (Professora Jasmim Manga).
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Eu acho que a Unica coisa que poderia melhorar seria 0 nimero de pessoas
na Oficina e ndo depende s6 de mim... porque o trabalho é muito bom e as
vezes 0 ndo tem vaga para todo mundo fazer formacédo porque sdo poucos
formadores (Professora Orquidea Azul).

Ressaltamos que a producdo de materiais nos CVLOPs ndo € uma producao
qualquer e desprovida de sentido. Ao contrario, ela materializa um movimento que
envolve criacao e repeticao ressignificada, que € essencialmente a praxis criadora que
desvela “a mado humana que obedece a consciéncia” (Vazquez, 1977, p. 275). A
necessidade desses recursos idealizados nos CVLOPs é justificada pela importancia
dada ao suporte as necessidades do trabalho pedagdgico que as professoras em
formacao apresentam, bem como os “feedbacks” que dao com a utilizacdo do material
lidico em sala de aula. Consideracdes nesse sentido sdo apontadas tanto pelas
professoras formadoras como pelas professoras gestoras:

E a producéo do material que da apoio aos professores em sala de aula, essa
pratica né? Ele ja sai com contetido, com atividade para dar no dia seguinte
para os seus alunos... € isso! Essa praticidade da Oficinas... sei que tem a
teoria também! Que é importante né? Mas em nenhum lugar se tem essa

formacdo: de vocé estar saindo com um material pronto para vocé apresentar
no dia seguinte na sala de aula (Professora Astromélia).

Eu vejo que em tudo ali (com os recursos), eles procuram oferecer a melhor
ideia — como essa semana que eles estavam fazendo um livrinho das
emocdes — entdo, eu vejo um empenho de inovar e eu acho que tinha que ter
isso em todos os lugares! (Professora Jasmim Manga).

Eu acho que a questdo dos jogos, eu ainda ndo abro mao... 0s jogos
pedagdégicos que a gente produz, 0s que a gente ja produziu e 0s que a gente
ainda pode vir a produzir... eles tinham que ter mais espaco na educacao
(Professora Margarida).

E um dia magico que o professor vai lixar, cortar, pintar, fazer e levar os kits
prontos! Eles saem daqui superfelizes, né? Porque pensam: Vou usar! Era
isso, entdo no comeco (dos CVLOPs) basicamente o foco era esse, a
producdo! Mas a gente ainda produz [...] (Professora Rosa).

Contudo, cabe relembrar que a dificuldade na aquisi¢cao de recursos materiais
nao é recente na historia dos CVLOPSs, desde os primeiros movimentos essa questao
ja era um aspecto dificultador, como relatou Fernandes (2016) “o material era muito
pouco, sem recurso financeiro nenhum, entao, eles iam atras de caixas de maca” e,
lamentavelmente, se perpetua até hoje, mesmo apdés quase quatro décadas de
existéncia. Percebemos que o modelo de gestédo publica e financeira na FEDF, bem
como na atual SEEDF, para a formacdo docente ainda € um campo de tensao

permanente.
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Outro aspecto identificado € a intensificacao do trabalho docente que acaba por
desvelar mais uma faceta da formacdo com ludicidade, o que exige das professoras
formadoras um esfor¢go maior fisico, intelectual e psiquico para que consigam cumprir
todas as suas tarefas. Este processo resulta de uma caracteristica tipica da educacéo
em nosso pais, em que professores e professoras sdo notavelmente consumidos e
consumidas pelo excesso de trabalho e acumulo de atribuicbes e funcdes, pois
“Sempre que falamos em intensidade do trabalho partimos da analise de quem
trabalha, isto €, do trabalhador. Dele € exigido algo a mais, um empenho maior, seja
fisica seja intelectual, seja psiquicamente, ou alguma combinacdo desses trés
elementos” (Dal Rosso, 2008, p. 20).

Por conseguinte, a busca por formas especificas de apresentar a ludicidade na
formacao docente, o trabalho se intensifica através da otimizacdo dos processos de
producdo que envolvem cortar, medir e montar “kits” que agilizam o tempo de
producao junto as professoras em formacao:

Os cursos sdo muito delicados, muito trabalhosos, tem muita producéo de
material... (...) Porque eu ndo consigo atender todo mundo porque eu sou
sozinha e ndo tem como eu fazer duas, trés, quatro turmas com o tanto de
producdo que existe. (...) Os cursos mais novos gque eu tenho que estudar
mais, eu tenho que me aperfeicoar mais, para dar o melhor de mim e eu levo
muito trabalho para casa, mas, eu faco com gosto assim, sabe? Eu faco com
gosto, eu acho gostoso mesmo! E essa criagdo, embora eu seja da geografia,
todo mundo acha que eu sou de artes! Mas, essa cria¢do, é muito cativante
e o retorno também. (...) Eu trabalho muito em casa... Se for para eu fazer
tudo o que eu tenho que fazer para o curso de quinta-feira dentro do meu

horario de trabalho aqui na Regional, complica né? (Professora Flor do
Maracuja).

[...] € uma correria tdo grande! A gente é que sabe dos bastidores onde falta
muita coisa e a gente aparece ali sorrindo, parece que tudo é tao “uau, tudo
€ tado magico...” ndo se vé as noites que as vezes a gente vira, produzindo
material para que nao falte, para que o professor possa ter (referindo-se aos
recursos). A gente tira do bolso, quantas vezes, né? Até a professora ja faz
isso... e aqui ndo é diferente (Professora Rosa).

O processo de intensificacdo do trabalho as vezes é tao intenso, que extrapola
o espaco fisico do ambiente de trabalho e a formadora leva “muito trabalho para casa”
e ainda “tira do bolso” para compor o que de fato se faz necessario. Nao obstante a
este aspecto naturalizado no trabalho docente, mas que expressa a exploracéo do
trabalhador, nos deparamos com a docéncia como “exercicio de doagao e amor”

(Catani, 1997). Ao verbalizar que “Eu fago com gosto”, percebemos a intensédo de

realizar da melhor forma possivel a formacgéo, o empenho e o esfor¢go que a formadora
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dedica a causa da formacéao com ludicidade, mas também reitera a desumanizacgao
do capital em que os individuos “devem fazer a sua parte (...) dando mais do que
recebem” (Freres; Rabelo; Segundo, 2008, p. 6), como por exemplo, realizar
atividades fora do seu horario de trabalho.

N&o obstante sobre os aspectos ja levantados sobre as condi¢des de trabalho,
outras dificuldades foram apresentadas pelas professoras formadoras. Algumas
relacionadas a elementos de burocratizacdo do trabalho docente (Freitas, 1995) e
outras sobre as relagdes hierarquicas (Freitas, 1995) que se estabelecem com chefias
superiores. Sobre a burocratizacao, as formadoras apresentam as dificuldades que o
sistema de divulgacéo, bem como o de inscricdo provocam logo no inicio no processo
de adesao dos professores que serdo publico alvo da formacéao:

E a inscri¢ao! (...) por isso que ndo tem muito formadores (cursistas) porque
eles desistem na hora, né? Na hora que ndo conseguem entrar no site, t4
com problema, ndo sei 0 que, travou ... a internet, essa coisa toda. Eu acho
gue é isso! Precisa de arrumar de uma forma mais, assim, acessivel! Nao sei

. mas assim pro cursista, pro professor, fazer a inscricdo. Teria mais
inscritos! (Professora Astromélia).

Eu acho que isso (a divulgacdo) poderia ser muito melhor na rede como um
todo, ndo so nos cursos de formagéo, mas a comunicacéo em geral ...de toda
a rede! De processos, de tudo que ocorre, dos eventos... poder ser muito
melhorado! (Professor Flor do Mandacaru).

Como bem sintetiza o Professor Flor do Mandacaru, ha um problema de
comunicacao que se inicia na divulgacao dos cursos e se estende ao logo dele todo,
gue é a plataforma online utilizada pelo EAPE em praticamente todos 0s cursos que

sao ofertados pela SEEDF aos docentes:

A gente passa, todo ano, por uma dificuldade muito grande que é o lance da
plataforma da EAPE. O Moodle estd mudando a cada minuto ... os
professores estdo tendo preguica — desculpa a palavra — de mexer porque
guando fala em AVA, hé dificuldades. Entdo a EAPE estd sempre mudando
(referindo-se ao Moodle), constantemente mudando. (...) Dificulta tudo: para
retirar certificado, para entrar no AVA, para responder, para tudo em geral.
(...) Podia procurar uma forma de facilitar né? Para que o professor e até
mesmo nés, os formadores, melhorarmos esse acesso nessa plataforma.
Teria que ter mais gente para orientar (referindo-se ao setor do EAPE
responsavel) (Professor Copo de Leite).

Sobre as relagdes hierarquicas (Freitas, 1995), a Professora Margarida destaca
a existéncia de uma certa “verticalizagdo” quanto as tematicas consideradas como

prioritarias para a formacdo a cada semestre, do ponto de vista da SEEDF. Sendo



187

desconsiderado todo esforco empreendido pelas professoras formadoras na

idealizacédo, planejamento e preparacao dos cursos de formacéao:

Ah esse ano tem que ser trabalhado tal curso, tal tema... Vocé ja td com tudo
pronto, preparado né? E ai vem uma demanda de Gltima hora da Secretaria...
la de cima ... que modifica todo 0 nosso trajeto. Isso € muito cansativo, muito
desgastante e quase sempre nao da certo (Professora Margarida).

Percebemos, também, que todos os apontamentos realizados sobre as
condi¢bes de trabalho s&o reafirmados pelo conjunto de professoras formadoras ao
responderem a questao 7 do questionario online proposto:

7. Das atividades e especificidades da formacéo continuada nas Oficinas
Pedagdgicas, o que mais dificulta o seu trabalho docente como formador?
Indique cinco principais.
() o translado entre Oficina Pedagogica e EAPE;
() poucos recursos materiais (mobilidrios, equipamentos, papéis etc) e
financeiros para a realizagéo dos cursos de formacao continuada,;
( ) o quantitativo insuficiente de professores formadores na Oficina
Pedagdgica em que atuo;
() o convivio com outros professores formadores de diferentes graduacdes
e percepc¢des sobre ludicidade;
() o convivio com os professores em formacdo e as dificuldades
enfrentadas por eles em suas escolas;
( ) a dupla chefia (CRE e EAPE) e suas respectivas demandas e
necessidades;
() o planejamento coletivo, vislumbrando a proposicdo de cursos
estruturantes;
( ) a necessidade de manter o viés ladico em todas as aulas dos cursos
ofertados pelas Oficinas Pedagdgicas;
() as condicdes de trabalho no espaco da Oficina Pedagégica, na CRE;
() as condicdes de trabalho no espaco de coordenacéo coletiva, no EAPE;
( ) a parte administrativa dos cursos (no preenchimentos de formularios,
atas e documentacdes em geral);
() auséncia e descontinuidade das politicas publicas de formacao
continuada.

Dos doze itens elencados na referida questdo, 40% das professoras
formadoras indicou como aspecto dificultador para o trabalho docente na formagao “a
parte administrativa dos cursos (no preenchimento de formularios, atas e
documentagdes em geral)” — burocratizagéo , 33,3% aponta para “poucos recursos
materiais (mobiliarios, equipamentos, papéis etc) e financeiros para a realizacéo dos
cursos de formacdo continuada” — precarizacado, 26,7% sinaliza “o quantitativo

insuficiente de professores formadores na Oficina Pedagdgica em que atuo” —

intensificagdo, 20% apresenta “as condicoes de trabalho no espaco da Oficina
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Pedagdgica, na CRE” e de forma menos expressiva, com apenas 6,7%, assinala que
sdo “as condigdes de trabalho no espago de coordenacao coletiva, no EAPE”.

Diante do exposto, torna-se fundamental uma analise critica, empenho e
vontade politica, especialmente por parte dos setores da SEEDF responsaveis pela
administracdo dos espacos publicos educacionais e do setor de lotacdo de
professores, no sentido de melhor atender as necessidades de recursos humanos e
materiais, ainda pouco satisfatorias, no contexto dos CVLOPs.

Se por um lado as condi¢des de trabalho nos CVLOPs apresentam marcas de
precarizacao, por outro, embora em situacdes desafiadoras, a autonomia e a unidade
de acéo sdo elementos presentes no trabalho docente na formacéo com ludicidade.

A autonomia no trabalho docente pode ser compreendida como a possibilidade
de realizar escolhas pedagogicas na praxis educativa desenvolvida no cotidiano
escolar e, neste caso, no cotidiano formativo. Trata-se de oportunizar a liberdade no
“dialogo social e no entendimento mutuo, enquanto, tentamos desenvolver e realizar
nossas convicgdes e habilidades pedagdgicas” (Contreras, 2012. p. 220), algo que
muito se alinha a perspectiva da ludicidade na formacéo docente que defendemos. A
autonomia docente na formacao de professores e professores encontra na ludicidade
condicdo si ne qua non para produzir vida — em oposicao a expropriacdo da vida tipica
do trabalho mediado pelo capital (Antunes, 2019) — porgue a ludicidade como estado
de plenitude humana € “um campo onde os aspectos de subjetividade se encontram
com os elementos da realidade externa para possibilitar uma experiéncia criativa”
(Rosa, 2012, p. 23), Unica, coletiva e plural. As professoras formadoras destacam a
autonomia na formacdo com ludicidade como essencial para o trabalho que
desenvolvem nos CVLOPs:

Grupos docentes elaborando as suas préprias atuacées como: cursos,
oficinas ou outros, de maneira. Entdo, ter esse pensamento do coletivo nesse
grupo, néo individualidades... né? Vocé trazer o que cada um tem para o

grupo e a partir disso ele elaborar esse elemento mais coletivo, nessa
perspectiva coletiva (Professora Lavanda).

Uma caracteristica. E se acreditar no trabalho que realizamos. E a gente tem
essa liberdade de criar... A gente € um grupo que néo € assim, ndo vai como
gado! A gente quer saber o qué que a gente esta fazendo. A gente quer saber
porqué que isso esta acontecendo... porque que isso estd sendo
desenvolvido... Qual o objetivo se quer alcangar? Qual o propdsito disso ou
daquilo? Entéo, isso vai muito na direcdo da ludicidade, com autonomia
(Professora Tulipa).
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E outra pratica exitosa foi a unido dos formadores em torno do curso que era
o0 Método TEACCH que foi criado pela Graga e ai juntou eu, a Adriana e 0s
formadores do plano na época, a Mira e tinha ainda a MAnica — mas, eu acho
gue era a outra Ménica — e a gente trabalhou esse curso de forma a dar uma
nova cara pra ele com a contribuigédo que vocé, Deise também ja tinha trazido
pro curso, que voceé ja tinha trazido novas atividades ou perspectivas para o
Método TEACCH. A gente pegou a as ideias, de mais atividades ludicas e
praticas para 0 curso, né? Praticas que eu digo ndo era no sentido de
producdo material, mas de brincadeiras mesmo, dindmicas e tudo mais e
transformamos ele no Brincar no ensino estruturado que é a base, é o curso
gue a Graca criou, mas que realmente se tornou um curso muito rico e depois
foi possivel fazer ele até so6 online, que é o que vocé citou com os materiais,
s6 materiais reutilizados, né? Esse curso foi, eu acho que o Unico curso das
Oficinas Pedagdgicas que foi dado online... os outros todos nao foram dados
(online) (Professor Lirio do Campo).

Um outro destaque feito pelas professoras formadoras, refere-se as condi¢cdes
potencializadoras de criagdo — proprio da vida humana — no trabalho, dimensao
ontolégica (Frigotto, 2010) que é refletida na ludicidade como principio formativo ao

valorizar e enaltecer essa dimensao ontoldgica do trabalho:

A criatividade, vocé t4 sempre vendo coisas novas, eu acho que até a sala
assim, sabe? Tudo é muito gostoso de vocé olhar... a gente sempre procura...
muda o mural ou faz uma coisa gostosa pra estar tudo prazeroso, né? Tudo
assim, a gente sentir bem naquilo que a gente faz (Professora Caliandra).

Criatividade. Todos séo extremamente criativos, muito criativos [referindo-se
ao grupo de professoras formadoras]! Me instiga, também! A criatividade da
Oficina me instiga. E olha que eu me imagino uma pessoa criativa, mas,
depois que conheci ... sou um ser em formacéo! (Professora Cravo).

Eu vejo é um grupo assim diverso... n6s temos professores de muitas areas
diferentes e da certo! E uma coisa assim... ndo sei se isso é improvavel, mas,
da certo! Mistura essa gente toda e sai muita coisa bonita! E uma fabrica de
coisas belas, sabe? De cursos, de oficina... sai muita coisa bonita!
(Professora Lavanda)

E um espaco que eu uso a criatividade, que eu adoro! Entdo é um espaco
criativo que ndo poda a gente, ndo molda a gente, entdo, tem amplitude para
vérias coisas e com a ludicidade, a brincadeira que a minha crianga interior
ndo morre nunca [...] (Professora Flor do Maracuja).

O nosso trabalho ele ndo é rotineiro! Mesmo, a gente dando 0 mesmo curso
todo semestre... se eu desse todo semestre, 0 mesmo curso, todo semestre
ele é diferente porque a gente aprende coisas diferentes! Ai assim... a gente
ta sempre aprendendo coisas novas... entdo ele ndo é igual! Nao é aquela
coisa macgante, repetitiva, mas dé as possibilidades de estar inventando coisa
nova... adoro! Adoro criar! Ver possibilidades (Professora Gérbera).

Ha a possibilidade de experimentar! (...) a Oficina, ela me mantém viva nesse
sentido, aqui, eu experimento. Sempre me pedem alguma ideia, alguma
coisa, de tudo. E eu fico ligadona, eu faco minhas buscas, vou buscar em
outras fontes, pergunto aos colegas e isso me mantém viva! Eu gosto! (...)
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Em qual outro lugar da Secretaria vocé teria essa possibilidade de
experimentar? (Professora Rosa).

A autonomia para reinventar e explorar o conhecimento com o viés da
ludicidade, fortalece o trabalho docente na formacdo dos CVLOPs, mesmo
enfrentando dificuldades na disponibilizacdo do espaco adequado, na aquisicdo de
recursos a contento e nas limitacdes em quantitativo de pessoal, a capacidade de
realizar um trabalho criativo e livre caminha na dire¢do da esséncia humanizadora do
trabalho como “mundo da liberdade” (Lukacs, 1978) que envolve o “estado de
liberdade humana” (Schiller, 1989). Contudo, a Professora Lavanda ressalta que esta
autonomia é também fruto de luta histérica, resisténcia e autenticidade do coletivo de
formadoras:

Nés precisamos ter respeitadas essas especificidades do nosso préprio
trabalho que é diferente dos outros formadores da EAPE, e a manutengéo da
nossa autonomia. Entdo, a gente ndo quer perder a nossa autonomia de fazer
isso, de inventar maneiras de a gente poder articular esse trabalho da melhor
forma possivel. (...) Agora, a gente esté fazendo as itinerancias das Oficinas.
isso nasce no grupo sabe? E isso ndo é uma coisa de agora ndo, isso faz
parte da histéria das Oficinas! Entdo, isso traz unidade para o trabalho!
Vamos visitar cada Oficina, entender a realidade de cada equipe, conhecer
as chefias dela, o qué que eles estdo passando... entdo, assim, isso é uma

maneira de trazer qualidade para este trabalho. Mas, a gente faz isso tudo
com autonomia (Professora Lavanda).

Assim, a autonomia no trabalho docente desenvolvido nos CVLOPs “se constroi
na dialética entre as conviccBes pedagogicas e as possibilidades de realiza-las,
transforma-las nos eixos reais do transcurso e da relagao de ensino” (Contreras, 2012.
p. 217) que forma professoras e professores na rede publica de ensino do DF. E a
forca desse coletivo se fortalece, também, no sentimento de pertencimento como
aponta o Professor Lirio do Campo:

Ha esse sentimento de pertencimento... eu acho, das pessoas que fizeram
parte das Oficinas enquanto formadoras e formadores tinham esse
sentimento pertencimento, E um grupo coeso! Claro que todos 0s grupos tem
as suas questdes, 0os seus problemas, mas que ndo impediram as Oficinas
de manterem essa continuidade do trabalho e de estarem a frente de tudo
que foi feito. O que eu acho que é de mais importante e de lidico na
Secretaria de Educacéo [...] (Professor Lirio do Campo).

No que se refere a unidade de acéo entre formadoras dos CVLOPs, mesmo
frente as adversidades nas condi¢gbes de trabalho, podemos considerar que esta é
uma caracteristica que, de fato, traz robustez ao grupo dentro da SEEDF e tem

contribuido para a continuidade do trabalho de formacéo docente com ludicidade. No
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trabalho, o grupo de formadoras se apoia e se fortalece no enfrentamento das
dificuldades, dos desafios e do eminente processo de precarizacdo do trabalho
docente, “[...] ao cooperar com outros de acordo com um plano, desfaz-se o
trabalhador dos limites de sua individualidade e desenvolve a capacidade de sua
espécie” (Marx, 1980, p. 278). A percepcdo dessa cooperacdo no trabalho e na
tomada de decisGes para a formacdo com ludicidade é percebida nas falas das
professoras entrevistadas:

Acho que sdo duas coisas... 0 que move é a ludicidade! A ludicidade e a

criatividade, que s&o a nossa identidade. E outra coisa que é essencial é o

espirito de coletividade. Eu acho que o grupo se mantém firme, porque € um
grupo coletivo. Sempre quer no coletivo (Professora Flor do Cacau).

Eu percebo também uma caracteristica, ndo em todas as pessoas individuais
porque cada um tem a sua maneira de encarar trabalho, mas eu percebo
assim como um clima do grupo essa generosidade (...) ha um rompimento
com essa perspectiva, com essa logica de ter a competicdo. Tem
competicdo? Sim, ela existe... tem pessoas que ja se definem assim “Eu sou
uma pessoa competitiva...” né? OK! Mas, eu percebo muito esse desejo de
gue, deu certo pra mim gente, quem sabe ndo dar certo para vocés e aquilo
cresce! (Professora Lavanda).

Essa dimensao do coletivo! Eu acho que esse € um elemento também que
ajudou esse grupo a sobreviver. E entender que as Oficinas elas ndo existem
separadamente, elas existem porque elas estdo integradas umas as outras!
(Professora Lavanda).

Percebemos, nos depoimentos das professoras, o quanto a dimensédo do
coletivo entre os formadores se destaca, respeitando cada “maneira de encarar
trabalho” e que “as Oficinas elas ndo existem separadamente”, ou seja, no trabalho
docente com ludicidade delineado nos CVLOPs ha um movimento entre
subjetividades e grupo, singularidades e coletividade. Afinal “o trabalho docente é
essencialmente coletivo, uma vez que € realizado em um contexto em que Varios
outros sujeitos se fazem presentes, influenciam histérias de vida e sao influenciados
por elas, pelos valores, concepgdes saberes e fazeres uns dos outros” (Silva, 2007,
p. 11). Ainda sobre a unidade de ac¢ao no grupo, para as formadoras, a coordenagao
pedagogica das Oficinas as quartas feiras no EAPE tem um papel de destaque nas
deliberacbes do grupo, no processo de construcdo da prépria formacdo e na
humanizacgé&o dos sujeitos envolvidos:

Agui é como se fosse pra mim um combustivel. Eu estava falando quarta-
feira 14 (COP) (...)é um combustivel, acho que é uma forma de alimentar a
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gente, é onde a gente encontra forga! E como se fosse o negécio do Popaye...
€ o espinafre (Professora Flor do Cacau).

E uma cacimbinha. Esta sempre nascendo agua nova! Entdo a gente vai
bebendo essa agua e quer tem sempre compartilhar. Levar alguma coisa pro
professor que ele esta sempre buscando (Professora Flor do Deserto).

E acreditar muito nesse trabalho! E me identificar demais com as pessoas
gue atuam neste grupo.... sabe? Eu formei vinculos de amizade, de verdade
assim. E profissional! Muito respeito! (...) E um trabalho para mim, inspirador.
E um trabalho que me movimenta para frente. E um trabalho que me faz
guerer estudar, ler a respeito, buscar coisas novas, sabe? E aprender com o
outro (Professora Lavanda).

Atualmente, seguindo a matriz de formacéo continuada... seguindo quais leis,
guais determinacdes... até da prépria Secretaria de Educacgédo para o ano, 0s
objetivos... quais as demandas... Entdo, eu tenho que passar para as Oficinas
Pedagdgicas tudo isso, as demandas, as diretrizes, como vai ser a
organizacdo do ano e ai aqui no espago da propria EAPE funciona a
coordenacdo das Oficinas Pedagdgicas que tem as suas reunides as quartas-
feiras j& determinado por portaria das proprias Oficinas Pedagdgicas. Entéo,
os representantes, os formadores e as formadoras das Oficinas Pedagogicas
vém aqui, a gente faz uma coordenacéo coletiva na qual a gente define como
VA0 Ser esses cursos e constréi eles em conjunto, que € isso que é 0 mais
importante: para que o curso de formacéo continuada que € dado em uma
das Oficinas Pedagdgicas, em uma das regionais, seja 0 mesmo que é dado
em todas as outras... suas caracteristicas gerais, pelo menos, para que a
certificacdo seja a mesma. Entdo o professor que faz um curso, por exemplo,
A arte de contar histérias em Sobradinho, ele vai ter as mesmas
caracteristicas tanto de contetildo quanto de horas, e todas as demais, que o
professor que faz |4 no Gama, por exemplo, esse curso A arte contar historias
(Professor Lirio do Campo).

Estar em grupo, idealizar cursos e formacdes, planejar cada encontro formativo
e compartilhar estudos e conhecimentos parece ser a tonica do trabalho docente nos
CVLOPs. O estar em grupo definindo os percursos formativos a serem implementados
fazem da coordenacdo pedagogica um momento potente, em que cada formadora,
em sua respectiva area de estudo e atuacdo, encontra-se com outra formadora em
media¢cdes com ludicidade e, de alguma forma, promove “melhoria nas condigdes
subjetivas e materiais do trabalho” (Franco; Moraes, 2012, p. 512). O esperancar de
Paulo Freire parece “pulsante” quando da “cacimbinha, nasce agua nova”, ao se
dispor a “aprender na relagcdo com o outro”, na definicdo de “como vao ser os cursos”
e ha construcao “em conjunto”. A coordenacéo pedagogica, tanto no EAPE quanto em
cada um dos CVLOPs, desvela-se em um movimento dialético, em que interagem e
se interrelacionam “o momento da singularidade — o individuo — e 0 momento da
universalidade — o género” (Tonet, 2019, p. 59), constituindo-se a “forga social que se

desenvolve quando muitas m&os agem simultaneamente na mesma operagao
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indivisa” (Marx, 1980, p. 374). E justamente no trabalho docente da formacéo
continuada dos CVLOPs que a ludicidade em movimento manifesta-se como

humanizadora, porque também é a formag¢do do homem em plenitude.

4.4.2 Epistemologia na Formagao docente com ludicidade: construgéo e movimento

Toda e qualquer acdo educativa estd ancorada em uma perspectiva
interpretativa da realidade, concepc¢do de homem e de sociedade, bem como formas
de interpretar a praxis educativa na relacdo estabelecida entre teoria e pratica.
Podemos afirmar, portanto, que o trabalho docente e, consequentemente, a formacéo
de professores e professoras se estabelece em bases epistemoldgicas que buscam
caminhos para interpretar, compreender o conhecimento cientifico construido no
movimento histérico da humanidade. Assim, entendemos que “as epistemologias
estdo implicadas com a busca no sentido de compreender as praticas pedagdgicas,
0S espacos-tempos educacionais e, principalmente, as questdes tedrico-praticas, que
lhes dao sustentagao” (Meurer; Cancian, 2006, p. 2), portanto, € fundamental também
discutir que bases epistemolégicas dao sustentacdo a formacgéo continuada com
ludicidade nos CVLOPs.

Nas entrevistas realizadas, evidenciamos que a possibilidade de materializar,
na préatica pedagdgica, todos os ensinamentos oriundos das diferentes formacfes dos
CVLOPs é amplamente enfatizado pelos participantes da pesquisa. Indiscutivelmente,
a preocupacao em atender as demandas e as necessidades oriundas do dia a dia na
sala aula — associadas ao desejo de tornar as aulas mais atrativas — parecem ser
elementos que subsidiam as proposi¢ées da formacao continuada com ludicidade nos
CVLOPs. E, assim, sdo bem aceitos tanto pelas professoras em formagéo como pelas
professoras gestoras e formadoras. As professoras formadoras reafirmam o quanto
esta formacao ofertada € conduzida pela epistemologia da préatica pedagogica com
ludicidade, pondo em evidéncia que “aqui [na oficina] tem muita m&o na massa, muitas

I”

brincadeiras, vivéncias!” (Professor Flor do Mandacaru). Varias professoras reiteram
e defendem veementemente o0 aspecto pratico predominante na formacao, em que
“tudo € ensino pratico” (Shon, 2000):

A gente aprende aqui ja no dia seguinte a gente aplica [transposicdo para a
pratica] (Professora Astromélia).
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Ele [o professor] vem para uma aula e ele sai com quatro, cinco técnicas que
ele vai aplicar durante a semana toda né? (Professora Margarida).

Na Oficina, no curso, ela [a formadora] traz tudo muito pratico. E o nosso
professor hoje, que estd chegando precisa da pratica, ele ndo tem, isso &
nitido. (...) Entdo, eu acho que a Oficina, o que elas fazem, seria a essa
questdo da pratica mesmo, do produzir. O que é importante € produzir!
(Professora Orquidea Azul).

O professor quando ele utiliza o recurso que ele aprende no curso e que ele
compartilha tudo que ele aprendeu com a turma... (...) A gente fica muito feliz
de ver. Hoje mesmo... a aluna disse “Aquele cubo que a gente aprendeu, eu
coloquei as expressdes faciais do lado do cubo e a gente foi trabalhar, a gente
colocou o espelho” — demonstrando que ela foi trabalhar com os alunos — E
foi maravilhoso! (Professora Tulipa).

Os argumentos em defesa dessa formacao para a pratica traduzem um tipo de
“sucesso” no fazer pedagodgico que advém da formacdo nos CVLOPs, pois com
“quatro, cinco técnicas” se produz um ensino mais assertivo com o uso do recurso
aprendido e produzido no curso. Nas falas, identificamos uma énfase no que
entendemos ser a dissociagao entre pratica e teoria que, por vezes, propde acdes que
encantam estudantes e a aula fica maravilhosa. Todavia, € preciso lembrar que a
centralidade e énfase na pratica pode trazer respostas imediatas para o fazer docente.
Sem um conteldo associado a mudanca da forma e da postura pedagdgica — e
tampouco a mobilizacdo de conhecimentos — ou seja, tem-se uma forma lidica em
gue a crianca se identifica e que, portanto, revela-se utilitaria. Ainda que a pratica
docente se apresente utilitaria e atraente, ndo apresenta as mediacdes necessarias
para a relacdo forma-conteudo, técnica-estética e unidade-totalidade para além de
uma “perspectiva pragmatica, em que o critério de verdade e associagédo da teoria/
pratica é o éxito, a eficacia da acao, entendida como pratica individual” (Curado Silva,
2012, p. 278). Assim, compreendemos que, para as proprias formadoras ndo parece
ser suficiente realizar praticas inovadoras para a efetivacdo de uma sélida formacéo
docente e esta lacuna € nomeada pelas professoras formadoras como
“aprofundamento da parte tedrica”, ao nosso ver, trata-se da unidade indissociavel
entre teoria e pratica:

Eu quero me aprofundar em parte tedrica. Eu ndo tenho embasamento
tedrico... uma das principais coisas... embasamento teérico, mais que
atividade. Um arsenal de atividades que faz com que eu possa levar para

variados alunos — e eu consigo alcancar todos eles. Esse é o objetivo
(Professora Flor do Cacau).
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Trabalhando com formacdo continuada, sentiu-se essa necessidade de
pesquisa, de estudo ... era algo que muitos achavam — que eu imagino que
poderia ser nossa lacuna — (...) € uma formagao continuada, mas € na
ludicidade. Entdo é uma coisa diferenciada e precisa de mais registro, de
mais pesquisa, de buscar mais estudiosos que defendem e falam sobre essa
area [a ludicidade] e eu creio que o grupo tem conseguido isso (...) para que
ndo morra na esséncia da ludicidade (Professora Flor do Deserto).

No sentido do estudo, do aprofundamento, do texto, eu acho que, muitas
algumas vezes, fica defasado, muitas vezes a gente fica muito nos afazeres,
na pressa e na correria... nés temos, as vezes, pouco tempo para fazer essa
formacdao [mais voltada para aspectos teéricos e de estudo]. Eu acho que nés
deveriamos ter mais tempo pra estudo dos textos, dos artigos relacionados a
tematica, a ludicidade principalmente. O estudo do curriculo, dos documentos
e da educacao (Professor Flor do Mandacaru).

Também tem a preparagdo das proprias Oficinas eh... ou seja, em cada
oficina precisa preparar 0s seus encontros, ou seja, nés temos uma demanda
de construcdo de materiais ... que a gente gosta que as pessoas ja saiam
com algo pronto, feito. (...) Além disso, nds precisamos nos preparar
intelectualmente...ler os artigos e entender tudo mais profundamente pra ter
uma discussdo mais aberta com os professores né? (Professor Flor do
Mandacaru).

A gente tem que entender que ndés somos uma rede, temos que trabalhar,
falar a mesma lingua, sempre a mesma lingua, e que a gente tem que
valorizar o nosso trabalho, a gente tem que estudar os teéricos que falam
sobre isso, né? [referindo-se a ludicidade]. Na pandemia, a gente até tentou...
fez um grupo, estava tendo uma formacgéo de ler os livros juntos e discuti os
livros. Isso foi muito importante! (...) saber falar a mesma lingua, de entender
gue o joguinho tem que ter mais! NGs, enquanto formadores, a gente precisa
se fortalecer enquanto estudo... (Professora Gérbera).

O carater pratico da formacéo também vai muito ao encontro das necessidades
imediatas e das aspiracbes das professoras em formacdo. Esse parece ser o fio

condutor e motivacional na formacéo continuada dos CVLOPs:

O professor sai muito feliz e muito cheio de ideias! A cada aula que acaba,
ele sai aqui de manha e ele ja quer colocar em pratica a tarde. Quantos audios
gue eu faco para ele ja colocar |4, ele coloca o meu dudio 14 de uma cancéo
para fazer com a crianga... ele tira uma foto da atividade, ele faz, chega Ia,
pega as folhas, pega todos os materiais que que a escola tem disponivel,
entdo ele ja vai fazer! (Professora Flor do Cacau).

Eles vém na quinta e falam assim “Minha aula de amanhé& esta garantida!”
Ele j& chega colocando em prética, ele jA chega no outro dia cantando a
ciranda, fazendo o jogo que ele aprendeu. E manda foto pra gente, a gente
vé eh as criancas retornando isso que a gente faz. Ai vocé ensina um
brinquedo aqui na semana do circo e vocé vé ja mandando a foto... a crianga
ja esta indo embora com aquele brinquedo que vocé ensinou ontem na
formacéo (Professora Flor do Deserto).

A gente vé que o professor, muitos professores saem daqui ou de manha e
ja as vezes aplicam o que aprendeu aqui de manhé na sala de aula com os
alunos, a tarde [...] (Professora Gérbera).
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Quando eles me mandam video e fotos do que eles fizeram em sala de aula,
aplicando o que a gente ensinou aqui. Entdo, isso me enche de gas, porque
ai eu fico feliz e quero procurar outras ideias e melhorar as ideias que eu dei
(Professor Girassol).

Entdo, uma importante contribuicdo € do professor realmente rever os as
suas concepgdes, as suas praticas e transforma-las na sua relagdo com seus
0s estudantes, essa perspectiva de um trabalho concreto de elaboracéo de
materiais que ele pode trabalhar em sala de aula. Entéo, isso traz novidades,
surpresas e tira o professor um pouco s6 do uso daquele material tradicional,
ali do livro didatico e outros, né? Entédo, é uma transformacéo da pratica do
professor. Entdo, as Oficinas contribuem muito para isso: revisdo e
transformacéo das praticas pedagogicas, estimulo a criatividade do docente,
sabe? Eu acho que o cuidado, o acolhimento e a recuperacéo, talvez, daquele
desejo do docente de fazer algo diferente no seu proprio trabalho, de que ele
pode continuar fazendo o trabalho. Entdo, as Oficinas, elas tém contribuido
para melhorar a qualidade do trabalho pedagdgico, melhorar a capacidade
do professor de pensar e repensar sua propria pratica [...] (Professora
Lavanda).

Esta centralidade na pratica, no entanto, parece colocar em discurso, e de
forma fragil, a base teorica que constitui o fazer na formagdo docente, tornando
primordialmente necessario descortinar e promover “0 acesso a apropriagdo do
conhecimento [...], a apreensao do real” (Shiroma, Evangelista, 2015, p. 333-334).

Assim, se por um lado, a formagédo nos CVLOPs aspira propor um arsenal de
atividades atrativas para que o professor desenvolva o trabalho docente com
ludicidade, contraditoriamente, por outro lado, o joguinho tem que ter mais! Ou seja,
percebemos a necessidade de discutir o qué, o porqué, o para que e ndo apenas o
como se faz a ludicidade acontecer em sala de aula. Para além de uma Ludicidade
Instrumental (Lopes, 2014; Muniz, 2011; Wajskop, 2001), Didatizada (Wajskop, 2001)
ou Atraente (Wajskop, 2001), pura e simples, é preciso desvendar o sentido e o
significado do trabalho e da formacé&o docentes com ludicidade. Logo, é preciso lancar
mao de uma lente tedérica que amplie os horizontes, a leitura de mundo e a
compreensao da realidade, ndo apenas na condicdo de sujeitos que a observa e
adapta com a ludicidade, mas como sujeitos de transformacéo com e pela ludicidade.

Quanto a isso, contraditoriamente, algumas professoras participantes apontam
para o0 movimento da unidade teoria e pratica, pois indicam que para o fazer com
ludicidade é necessario estudos, inclusive do Curriculo em Movimento 12 e textos de

outros campos da educacdo. Ressaltamos que as professoras indicam uma

12Curriculo em Movimento da Educagéo Béasica — é o nome atribuido ao Curriculo da Educacéo Béasica
da Secretaria de Estado de Educac¢do do Distrito Federal, em vigor desde 2018, resultante de uma
construcdo coletiva.
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intencionalidade pedagogica exposta no fazer com ludicidade relacionado ao
conteudo instituido, mas também a curriculos transversais instituintes do cotidiano

escolar:

Hoje, eu me vejo precisando estudar mais. Eu tenho que estudar mais sobre
ludicidade [...] (Professora Girassol).

Uma outra caracteristica importante que é essa de vocé associar, articular os
elementos mais tedricos com as atividades praticas. O professor fazer... O
professor refletir e fazer... também elaborar! O professor como aquele que
ndo apenas recebe o material, mas ele também esta elaborando (...). Ela
[referindo-se a pratica] precisa estar articulada, ela precisa estar estruturada
num referencial. Mas, é essa experimentacao, essa provocacao constante de
como é que eu posso transpor esse conhecimento ali para minha pratica, para
a minha sala de aula. Eu acho que isso é fundamental para uma formacéo
continuada ser bem sucedida e se traduzir em resultados!” (...) Eu acho que
a gente precisava ter mais tempo para estudar. E ai eu falo em estudos do
campo tedrico mesmo! Tanto da ludicidade quanto da criatividade, quanto das
escolhas dos cursos que a gente vai fazer — dos referenciais dos cursos.
Aprofundamentos! Leituras com mais aprofundamento de referenciais para a
nossa atuacao como formador (Professora Lavanda).

O nosso Curriculo em Movimento, ele tem um eixo integrador que é o eixo da
ludicidade. E muitas vezes, ou ha maioria das vezes, as regionais, as escolas
se esquecem disso na hora de aplicar. Eu percebi isso na pratica também
tanto nas escolas quanto na regional quando eu estive la... fala-se muito do
eixo integrador, mas as pessoas ndo sabem como aplica-lo e vejo que ele [0
eixo integrador ludicidade] é meio relegado a apenas estar dentro de algumas
tematicas. Ele ndo tem a devida importancia que deveria, sendo o eixo
integrador do ensino fundamental, por exemplo, e dos anos iniciais, anos
finais... Ele esta presente na educacgdo infantill Entdo, deveria ter um
fortalecimento desse eixo, digamos assim, a ludicidade. Ludicidade que as
Oficinas Pedagdgicas poderiam estar a frente disso (Professor Lirio do
Campo).

Eu acho que [a ludicidade] tornou viva — vamos dizer assim, esse orientador
gue a educacéo tem que ter, que € a ludicidade — com uma pratica voltada
tanto para 0 nosso bem como o do nosso Curriculo que o eixo é ludicidade
(Professora Orquidea Azul).

O Magistério, la atrés, ele trazia muito isso do professor produzir material. O
professor, ele tinha uma coisa muito assim... quem faz Pedagogia hoje é
muita teoria — que é bom para nds a nossa teoria — mas, € importante a teoria
com a pratica, que é o que a gente faz. A gente tem uma teoria com a pratica
[...] (Professora Gérbera).

A questdo, igual eu te falei, é essa pratica pedagogica que a gente perdeu
muito com o fim do Magistério. Entdo, o Centro de Vivéncia Lucia Oficina
Pedagdgica traz isso (Professora Orquidea Azul).

N&o ha duvidas de que pensar na articulagdo entre teoria e pratica, em si, ja
representa um salto epistemologico para a formacdo de professores, em que

superamos a instrumentalidade da racionalidade técnica que reduz o conhecimento
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pratico a um conhecimento técnico. Embora, as falas das professoras Gérbera e
Orquidea Azul tragam um certo saudosismo em relacdo ao curso de Magistério, que
propunha a formacao docente muito pautada na instrumentalizacédo do professor por
meio da producdo de recursos pedagdgicos e didaticos, romper com uma Visdo
prescritiva da pratica como aplicacdo de um conhecimento especializado diluido da
teoria €, notoriamente, um passo a frente e desconstrdi a “ilusdao de uma pratica sem
teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica” (Gimenes, 2019, p. 272).

Entendemos que, é inquestionavel ter a pratica como ponto de partida da acéo
docente, e isto refere-se a propria antologia do ser social (Lukacs, 1978), mas este
movimento requer a propria compreensdo da pratica do fazer, ou seja, as
intencionalidades pedagdégicas que confluem-se em diferentes dimensdes: estética
(do prazer, do brincar, da plenitude da ludicidade), ética (valoracdo do humano),
politica (sentidos e significados da ludicidade na formacdo humana), técnica
(processos formativos) e afetiva (acolhimento e realizacdo no trabalho que realiza).
Ao fazer a integralidade dessas dimensoOes, a ludicidade pode se constituir em
principio formativo e, portanto, humanizadora.

Percebemos, do ponto de vista epistemolégico, uma tendéncia na formacéo
continuada com ludicidade dos CVLOPs que é voltada para a Epistemologia da
Pratica na formacédo de professores, na qual se busca um saber-fazer “em funcéo de
sua utilidade no ensino” (Tardif, 2002, p.21), marcada, sobretudo, “pela légica da
individualizagéo e do imediatismo” (Borges; Richter, 2021). Junto a isso, em relacdo a
ludicidade na formacado continuada, as professoras formadoras comparam-na a uma
“semente plantada”. A partir dessa alegoria mitica e figurativa de um tipo de “semente
ludica”, explicam a ludicidade na formagdo de professores como algo dado e
programado para acontecer se devidamente estimulado, conduzido, cultivado e
nutrido:

A ludicidade para mim é esse prazer do fazer, do instigar o professor a fazer
alguma coisa da maneira dele. Mas, ali, a gente percebe que ele pode ta
fazendo de outra forma (...). Essa coisa do criar, fazer e do desenvolver o seu
proprio jeito de contar historia, o seu préprio jeito de aprender. Acho que

aquilo ali fica como uma semente para ele ir embora, né? (Professor Copo de
Leite).

Tem coisa nha educacao que realmente é uma semente que vocé planta e
logicamente ela vai ter que germinar e vocé ndo colhe ali um fruto imediato.
Mas, na nossa formacgdo continuada, a gente ja vé uma plantinha brotando
no outro dia... ndo demora muito para gente ver que aquilo ja esta
acontecendo nas escolas (Professora Flor do Deserto).
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Quantos professores nés ja formamos! Gente! Milhares, né? Quantos
milhares de cursos ja foram ofertados? Quantas sementinhas a gente plantou
sobre ludicidade [...]” (Professora Gérbera).

A gente vé que o0 nosso trabalho — l6gico que no universo de quinze
professores, os quinze véo aplicar? Provavelmente néo — alguma coisinha do
gue a gente falou aqui fica... — fica uma sementinha do trabalho... a semente
lidica! Essa parte de valorizagdo do trabalho artistico do aluno,
principalmente, porque o ludico ele esta permeando tudo ali, entdo o
professor tem que perceber que da para dar um contetdo [...] (Professora
Gérbera).

Eu me sinto uma pessoa capaz de defender a Oficina para qualquer pessoa,
em qualquer lugar e para qualquer um! Para o governador! Para a secretaria
de educacao! Eu me sinto capaz de falar porque eu fui nutrida esse tempo
todo que eu estou aqui! Hoje, eu sou uma pessoa que abre o0 peito para
defender esse trabalho... que ndo vai deixar ninguém desrespeitar esse
trabalho porque ele me encanta [...] (Professora Lavanda).
Adequadamente aos fundamentos da Epistemologia da Préatica, poderiamos
comparar as tais sementes a saberes necessarios a docéncia, docéncia com
ludicidade, ou seja, atitudes que envolvem “o saber-fazer e saber-ser, saber como
trabalhar em grupo, como se relacionar com os alunos, saber o que se pode cobrar
deles através de seus conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes” (Meuren;
Cancian, 2006, p. 2). Em outras palavras: conceber ludicidade como apoio técnico do
fazer pedagdgico. Todavia, consideramos ser preciso ampliar essa perspectiva para
um outro modelo que dialeticamente resgate uma relagdo pedagdgica, a partir de
valores culturais e na relacao das professoras com o proprio trabalho para além de
uma concepgao positivista e biologicista de compreender a atividade humana.
Assim, ao nosso ver, a ludicidade tem uma funcao dirigente na formacao
docente, é principio, € humanizadora e aponta para a consciéncia critica dos sujeitos,
compreendendo que “as aptiddes e caracteres especificamente humanos ndo se
transmite de modo algum por hereditariedade biolégica, mas sdo adquiridos no
decurso da vida por um processo de apropriacdo da cultura criada pelas geracoes
precedentes” (Leontiev, 1978, p. 267).
Destarte, detida e concomitantemente, observamos um outro movimento “para
além das dicotomias e polaridades caras ao mundo capital” (Curado Silva, 2021, p.
119), que torne possivel unidade entre teoria e pratica, trabalho e ludicidade, ensinar
e aprender, consciéncia critica e transformagédo, homem e mundo, rompendo com a

“cotidianidade institucional alienada” (Curado Silva, 2018). As professoras formadoras
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sinalizam que a ludicidade impacta as relagcdes na escola, o trabalho docente na
escola e a realidade social em que a escola se situa:
“E incrivel porque vocé faz a aula hoje, as vezes é de manha a aula, a tarde
os professores ja estdo colocando aquilo que vocé ensinou... j4 estao
colocando em pratica na sala deles e eles ja estdo transformando aquilo,

aquilo as vezes é uma coisinha pequenininha quando vocé vé, vira um projeto
na escola, vira uma coisa enorme!” (Professora Caliandra).

A fala da Professora Caliandra é deveras intrigante e instigante, pois traz um
elemento a mais que € a capacidade de mobilizacéo de outras professoras no espaco
de trabalho: “quando vocé vé, vira um projeto na escola”, e, é a partir da formacéo
docente com ludicidade. Isto se deve porque “o processo de ludicidade € um processo
de aprendizagem e mudanga” (Lopes, 2004, p. 61), € humanizacdo. Todavia, essa
possibilidade de provocar mudancas na escola precisa estar consolidada tedrica e
epistemologicamente, de modo “que possa conferir ao professor a capacidade de
compreender e atuar na dimensdo técnica, estética, politica e didatica na
concretizacao de uma educagao para a emancipacao e autonomia do ser humano”
(Curado Silva, 2018, p. 336). Referimo-nos, portanto, a uma forma de conceber a
formacdo docente com ludicidade: como aquela que se distancia de uma praxis
imitativa (Vasquez, 1977) para construir uma praxis transformadora (Vasquez, 1977)
e se sustenta na Epistemologia da Préaxis, pois:

[...] trabalhar com formag&o continuada a partir da epistemologia da praxis &,
na sua esséncia, buscar a determinagdo da existéncia humana como
elaboracdo da realidade, do ser que cria a realidade humano social e
compreende a realidade em sua totalidade (humana e ndo humana). A préxis
€ ativa, mas a atividade que se produz historicamente é unidade do homem

e do mundo, da matéria e do espirito, de sujeito e objeto, do produto e da
produtividade (Curado Silva, 2019, p. 101).

Dessa maneira, ao assumirmos a ludicidade como principio formativo,
conclamamos um projeto de formacdo a partir do que nomeamos aqui COmo
Ludicidade Humanizadora, que impulsiona formas de ensinar e formas de aprender

para a formacao do ser humano em sua integralidade e para a sua emancipagao:

Ela [ludicidade] é para qualquer um que esteja na posicao de aprendiz. A
ludicidade, ela mostra que cada um tem um jeito diferente de aprender. Um
aprende mais ouvindo, pode aprender mais anotando ou aprende assistindo
video. E qualquer uma das formas é lidica, desde quando me afeta
positivamente e eu tenho prazer naquilo. Entdo, ela estd muito ligada com o
aprendizado, com o desenvolvimento da aprendizagem. E ele [professor] &
um eterno aprendiz. S&o nossos professores aprendendo [...] (Professora

Orquidea Azul).
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A Professora Orquidea Azul é contundente ao afirmar que “A ludicidade, ela
mostra que cada um tem um jeito diferente de aprender”, ela mostra a diversidade
humana do Homo Ludens (Huizinga, 2010). Sendo assim, propor a perspectiva de
Ludicidade Humanizadora eleva a formacdo continuada ao patamar também de
formacédo omnilateral, que

deve, necessariamente, superar a oposicao entre formacao intelectual e
formacdo técnica. Para tanto, é preciso entender que a atividade pratica é,
além da possibilidade de adquirir experiéncia Util, a possibilidade de aplicar e
criar o saber tedrico; portanto, indispenséavel a esta formacgéo. E possivel uma
formacdo omnilateral pela qual os sujeitos alcancem a compreenséo sobre a
totalidade do processo social do qual fazem parte (Curado Silva, 2021,
p.120).

Diante do exposto, compreendemos que embora os CVLOPs ja tenham
superado a perspectiva da racionalidade técnica e conduzem suas a¢des formativas
calcadas na Epistemologia da Pratica na formacao de professores, os dados indicam
um movimento na direcdo da Epistemologia da Praxis. Se a formacdo com ludicidade
defendida pelas formadoras inclina-se para o desejo da transformacgéo da escola, tal
movimento pressupde uma nova forma de conceber a relagéo teoria e pratica na
formacdo, sem uma supervalorizagdo de uma sobre a outra. Nesse sentido,
percebemos que, para a comunidade dos CVLOPs, ainda ha um longo caminho a
segquir, trilhas que envolvem a ruptura com uma praxis puramente utilitaria e a busca
por uma praxis que € atitude humana para a transformacdo e emancipacdo dos

sujeitos.

4.4.3 O trabalho e a formacéo docente com ludicidade: Reconhecimento-
Realizac&o-Objetivacao

Um dos aspectos que se destaca nas entrevistas realizadas com as
professoras formadoras, diz respeito ao reconhecimento das objetivacdes no trabalho
por parte das escolas (das professoras formadoras), da gestdo (chefias imediatas)
como em outras instancias hierarquicas da SEEDF. As afirmacdes das professoras
perpassam pela ideia de necessidade de valorizagdo do trabalho docente com
ludicidade que é desenvolvido nos CVLOPs, em busca de uma qualidade referenciada
pela sociedade, muito embora os professores em formacao sinalizem contentamento

com as vivéncias formativas.
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Em relacdo a valorizacao por parte das UNIEBSs, as formadoras apresentam em
seus relatos que o trabalho docente “ndo é respeitado” em sua singularidade, por
desconhecimento dos gestores sobre o trabalho, pois “ndo entendem como a gente
funciona”. Elas (UNIEBs) precisam “entender um pouco mais do nosso trabalho”,

portanto, “0 nosso espaco ainda nao é valorizado”:

E um trabalho que é tdo justo e ndo e n&o € visto, n&o € respeitado, n&o é ...
tudo a gente tem que ficar explicando e perdendo tempo demais, o tempo que
a gente podia estar fazendo tantas outras coisas que 0 nosso tempo é téao
precioso... ele rende tanto e a gente tem que ficar 14 explicando o 6ébvio e
provando... e sabe assim: aquele amassa barro... aquele enxuga gelo... que
ndo chega a lugar nenhum (Professora Caliandra).

Muitas vezes, a gente como uma Oficina, a gente sente falta disso ... de
alguém que nos ampare, que nos entenda, entenda como a gente funciona
(...) entender um pouco mais do nosso trabalho” (Professora Flor do Deserto).

N&o tem uma valorizag&o do nosso trabalho. N&o tem um reconhecimento do
guanto que isso é significativo. E eu falo muito para as meninas [outras
professoras formadoras] 14 na EAPE: se na UNIEB vai ter formagédo, chama
a gente so6 para contar histdria. Ndo chamou a gente para dar uma formacao,
(...)... A escola chama a gente s6 para contar histéria... Por que que nao
chama a gente para vim aqui fazer uma formacdo? Ou ndo pede: “Ah... a
gente pode fazer uma formacédo na quarta-feira ou na terca-feira com a
turma?” Isso, porque o0 nosso espago ainda néo é valorizado e ele ndo é
valorizado porque 0s nossos gestores, sejam eles as coordenagbes
regionais, sejam eles na EAPE na SUBIN ndo entendem [...] (Professora
Gérbera).

Essa busca por reconhecimento que as professoras formadoras reivindicam,
lamentavelmente, é parte do movimento social de desvalorizagdo que perpassa a
classe de professores em geral, em um movimento de “perda do prestigio social que
as/os professores/as experimentam” (Hypolito, 2020), como dissabor em contrapartida
ao trabalho docente que desenvolvem. E, quanto a isso, o Professor Lirio do Campo
destaca:

A gente sabe que hoje em dia ela [a Oficina Pedagégica] é relegada a um
lugar na UNIEB de poucaimporténcia porque os chefes das UNIEBs estéo
preocupados em acompanhar as escolas. Eles falam muito de formagéo,
mas, eu sei disso porque eu ja estive la dentro também e ja tive contato com
outras UNIEBs. Falam disso... mas, no geral, ndo € a prioridade né? A
prioridade deles é outra porque eles sdo cobrados de outra coisa. Eles,
politicamente, ndo séo cobrados da formacao continuada (grifo nosso).

Em toda e qualquer relacdo de trabalho mediada pelo capital, encontraremos
tensdes e a busca por subordinar o trabalho docente a uma légica adaptativa que o

torna estranhado, pois a “visdo das relagcbes humanas em funcdo dos papéis
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institucionais que desempenham e do predominio do controle no cumprimento das
tarefas [sdo] reguladas como forma basica de relacdo” (Contreras, 2012. p. 239).
Assim, a perspectiva de uma formagéo “relegada a um lugar de pouco importancia”
expbe uma realidade contraditéria no fenbmeno da objetivacdo humana no contexto
de trabalho nos CVLOPs.

Chama-nos a atencéo, ainda, que ndo ha um certo reconhecimento também
por parte das escolas que solicitam apoio dos CVLOPs em seus espacos. A fala da
Professora Gérbera aponta que as escolas buscam ag¢des ludicas mais pontuais e ndo
uma formacdo propria, j& que as professoras dos CVLOPs atuam na formacao
continuada de professores: “A escola chama a gente s6 para contar historia... Por que
gue ndo chama a gente para vim aqui fazer uma formacao?” Entendemos que a
ludicidade € algo que “salta aos olhos” no trabalho dos CVLOPs e, como tal, arrebanha
admiracdo, encantamento e alegria, todavia ela ndo pode ser reduzida a um dos tipos
de manifestacdes que possui —a um jogo, uma brincadeira, uma contacao de histoérias,
etc — mas, precisa ser reconhecida como principio que € fio condutor do trabalho e,
portanto, € formagdo humana. Nada impede que as formadoras dos CVLOPs contem
histérias e contribuam em projetos diversos na SEEDF, mas € preciso avancar sobre
a compreensdao do que significa a ludicidade na formacéo, para transpor essa visdo
pedagogizada, instrumental e didatizada da ludicidade. Para alcancarmos isso, &
preciso reconhecer o trabalho de formacdo com ludicidade é humanizacéo, é relacéo
entre humanos, é plenitude de ser na atividade consciente que realiza.

Ainda sobre aspectos de nado reconhecimento das especificidades do trabalho
de formacédo nos CVLOPs, as formadoras indicam existir também tensdes em relacao
a seus pares no trabalho de formacé&o continuada da SEEDF, referindo-se aos
professores formadores no EAPE:

Eu me sinto o tempo inteiro como se eles [referindo-se ao EAPE] estivessem
tentando colocar a gente numa forma. A gente precisa dessa liberdade, o
nosso jeito é diferenciado mesmo entende? Eu acho que a gente tem um viés

gue é parecido, que é a questdo da formacao continuada, que é o estudo! S6
gue a gente tem um viés também que é o da pratica (Professora Caliandra).

Entdo, as Oficinas tem alguns desafios que passam despercebidos pela
EAPE por eles terem uma estrutura diferente. Agora sempre colocando uma
coordenacdo mais préoxima de nés, tem nos ajudado melhor (...) Mas, € um
chefe distante [EAPE] que a gente gostaria que fosse mais préximo!
(Professora Flor do Deserto).
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Tanto a Professora Caliandra como a Professora Flor do Deserto abordam
conflitos nas relacdes com o EAPE e pontuam que, de fato, os CVLOPs realizam a
formacéo continuada como EAPE, mas “o nosso jeito é diferenciado” e, talvez por isto,
h& um distanciamento e um menor reconhecimento das a¢fes formativas que séo
realizadas. A Professora Rosa reitera dizendo que a falta de reconhecimento esta
também no ambito da SEEDF como um todo:

“Os desafios que eu vejo é isso: é a falta de reconhecimento, quantas vezes
um curso que a gente deu se destaca, o resultado aparece la na ponta, mas
nao aparece o nome das Oficinas! Aparece a formacéo continuada, EAPE ou,
no maximo assim Secretaria de Educacdo. Mas ndo se refere a nds. Nos
somos um Centro de Vivéncias Ludicas!

O desapreco destacado parece ser mais concentrado com quem lida
diretamente com os CVLOPs, ou seja, as CREs — Coordenacfes Regionais de
Ensino/UNIEB e o EAPE - Subsecretaria de Formacgdo Continuada. Em nossa
investigagdo, foi possivel ver que a causa principal € atribuida ao desconhecimento
num sentido mais amplo, isto é, quanto a singularidade na jornada de trabalho, a forma
de organizacéo e a interpretacdo dada ao papel da ludicidade para a formacéo de
professores. Muito embora tenhamos a Portaria n° 388, de 29 de novembro de 2018,
gue rege e sinaliza tais especificidades, este documento oficial parece ser ignorado
pelas gestbes e pela SEEDF como um todo.

O fato é que as condicdes objetivas existentes sdo, de alguma forma, norteadas
por esta portaria, n° 388, de 29 de novembro de 2018 (Brasilia, 2018), que dispde
sobre a regulamentacdo das atividades desenvolvidas pelas Oficinas Pedagdgicas
(Centro de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas) da Rede Publica de Ensino do
Distrito Federal. O conteudo da referida portaria, ao regulamentar os CVLOPs dentro
da SEEDF, gera tensdes na configuracdo do trabalho docente das professoras
formadoras, em funcdo de duplo vinculo que impde ao trabalho docente, vinculo
administrativo e vinculo pedagdgico com gestfes distintas:

Art. 2° Definir o Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacéo
(EAPE), a Subsecretaria de Gestdo de Pessoas (SUGEP), a Subsecretaria
de Educacédo Basica (SUBEB) e cada Coordenacao Regional de Ensino
(CRE) como responsaveis, no exercicio de suas competéncias regimentais,
pela efetiva aplicacdo desta Portaria e pelo controle de sua fiel observancia
(Brasilia, 2018, p. ?).

EAPE, SUGEP E SUBEB fazem a articulacdo pedagogica conduzida pelo
EAPE e, as CREs séo responsaveis pela gestdo administrativa, funcional e estrutural
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nos CVLOPs. A Portaria 388/2018 descreve como responsabilidade do EAPE a
gestdo pedagodgica dos CVLOPs e a necessidade de didlogo institucional com o
EAPE, fortalecendo a comunicacdo entre eles com vistas ao bom andamento da

formacéo continuada com ludicidade:

Art. 13 S&o atribuicdes do Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de
Educacao:

I. realizar reunido de planejamento integrado/articulado das Oficinas
Pedagdgicas (Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas);

Il. promover a formagao de professor-formador das Oficinas Pedagdgicas
(Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagogicas);

lll. coordenar, por meio do setor responsavel, as atividades das Oficinas
Pedagdgicas (Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdégicas) no
ambito da SEEDF;

IV. estimular a integracdo e a unidade de acdo entre as Oficinas
Pedagdgicas (Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas) da
SEEDF;

V. promover a formac&o continuada e compartilhar experiéncias e
resultados de pesquisas, no ambito das Oficinas Pedagogicas (Centros de
Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas);

VI. articular, com setores da SEEDF, o atendimento a demandas de
formagdo continuada;

VII. coordenar, articular, acompanhar e avaliar as atividades das Oficinas
Pedagdgicas (Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas);

VIIl. analisar, avaliar e orientar a organizacdo do acervo das Oficinas
Pedagdgicas (Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas);

IX. dar publicidade ao trabalho desenvolvido pelas Oficinas Pedagdégicas
(Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas);

X. analisar e divulgar os dados apresentados em relatérios produzidos
pelas Oficinas Pedagdgicas (Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas
Pedagdgicas) de cada CRE;

XI. planejar e promover cursos de formacao de professor-formador;

Xll. promover reunibes de planejamento integrado/articulado com
representantes das Oficinas Pedagdgicas (Centros de Vivéncias Ludicas -
Oficinas Pedagdgicas);

Xlll. atestar a frequéncia do professor-formador das Oficinas Pedagdgicas
(Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas) em reunides de
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planejamento integrado/articulado e em cursos de formacao continuada

e encaminhar a UNIEB;

XIV. orientar e acompanhar as ac6es de formacédo continuada de acordo
com as Diretrizes de Formacao Continuada da SEEDF (grifos nossos).

tém, prioritariamente, por responsabilidade o0s aspectos

administrativos relacionados ao espaco fisico, recursos materiais, funcionamento

geral dos cursos e também dialogo institucional e comunicacdo com o EAPE:

Art. 15 S&o atribuicdes das Coordenacdes Regionais de Ensino:

|. assegurar espaco fisico adequado e informar antecipadamente ao EAPE
qualquer mudanca de local de funcionamento das Oficinas Pedagdgicas
(Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas);

Il. disponibilizar recursos materiais a serem utilizados pelas Oficinas
Pedagdgicas (Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas) nas
acOes de formacgdo continuada;

lll. garantir o funcionamento dos cursos, das oficinas teméticas e outras
acdes de formagdo continuada, mantendo a especificidade do trabalho das
Oficinas Pedagodgicas (Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas
Pedagdgicas);

IV. por meio de sua UNIEB, e em articulagdo com o EAPE, levantar as
necessidades e prioridades de formagao continuada no a&mbito da CRE.

V. Planejar e avaliar, anualmente, em articulagdo com o EAPE, as acdes
de formac&o continuada no ambito de CRE (grifos nossos).

Assim, a referida portaria normatiza, o que poderiamos chamar de duplo

vinculo profissional e, consequentemente, dupla administracdo direta (chefia

imediata) que reiteram a dicotomia entre aspectos administrativos e pedagdgicos do

trabalho docente e é apontado como um aspecto que interfere na formacdo com

ludicidade, no pleno desenvolvimento das acdes formativas e até mesmo nha

organizacdo dos tempos e espaco do trabalho docente, gerando muitas

incompreensoes:

Essa partilha de gestdo: a Oficina se encontra na regional de ensino e
coordena com o grupo na EAPE... Ai fica: “Quem é o dono? Quem manda?
Quem faz? Quem é responsavel?” Ai é quando a gente se sente perdido...
desamparado! Onde é 0 nosso espaco? A gente jA deu curso aqui,
carregando as coisas do curso e levando para uma escola porque né&o tinha
mais um espaco de sala de aula para o curso (...). Entdo, muitas vezes, ndo
fazer tudo isso [referindo-se ao que a CRE pede] bate em alguns obstéaculos,
principalmente espaco e recurso financeiro. Precisa entendimento das



207

chefias de compreender o nosso trabalho, de como que funciona isso para
gue a gente possa fluir sem muitos embates! (Professora Flor do Deserto).

Eu acho essa questédo desse vinculo duplo é uma questao complexa. Porque
eu ndo sei te dizer, se seria bom para gente estar vinculada apenas a EAPE
ou apenas as CREs. Estar vinculado as CREs, nos garante algumas coisas
importantes, como por exemplo, a garantia de um espago de trabalho. Entéo
as CREs garantem um espaco para as Oficinas funcionarem. (...) Porque nds,
as vezes, somos cobrados em atividades, em envolvimento com o trabalho
nas regionais de ensino que atropelam demandas que nds temos do nosso
vinculo pedagégico com a EAPE que é da propria formacéo (Professora
Lavanda).

Outro desafio é a questdo desses formadores e dessas formadoras estarem
ligados administrativamente as regionais. Entéo, isso muitas vezes, os deixa
amarrados, digamos assim, ao trabalho de la e desvirtua-se muito o trabalho
gue eles fazem nas regionais para outras coisas que nao tdo vinculadas a
formacdo continuada. Colocam eles para fazerem varias outras fungdes,
entdo é desvio de funcdo mesmo no caso. Se vocé pega a portaria das
Oficinas Pedagogicas, tem as fungbes deles &, especificando cada uma
(Professor Lirio do Campo).

Conforme a Professora Lavanda ressalta, de fato, esse “vinculo duplo é uma
questdo complexa”. A redacado da Portaria 388/2018 traz explicitamente a definicdo
de atribuicbes dadas as CREs e ao EAPE que apontam condi¢des de trabalho ideais
e reforca as necessidades de planejamento, estudo e coordenacéo de acles para a
efetivacdo dos cursos. Todavia, podemos destacar que para a efetivacdo do que
disp6e o inciso Xl do Art.13 e os incisos IV e V do Art.15, é necessario que CREs e
EAPE estabelecam um dialogo institucional mais afinado. Essa comunicagéo
institucional fragilizada foi apontada tanto pelas professoras gestoras como pelas
professoras formadoras.

Para as gestoras, as relacdes entre UNIEB e EAPE nao sé&o horizontais e
reforcam a ideia de que “ndo hd uma comunicacao” e € preciso “alinhar melhor essa
guestao, essa comunicacao: UNIEB-EAPE-Oficina”:

A Unica coisa que falta sentir, entre chefia da UNIEB e da chefia da EAPE, é
a comunicacao do trabalho que estd sendo feito. Porque eu sei 0 que as
meninas [professoras formadoras] estdo fazendo, porque a gente esta
convivendo. A gente faz coordenacgdo setorizada elas passam para gente,
elas falam, pedem ajuda porque a gente tem um grupo e toda a equipe aqui
da UNIEB tem essa relacdo muito de parceria, de estar junto, saber o que
que todo mundo ta fazendo. Mas, néo ha uma comunicagao, por exemplo, da
EAPE para ca. E assim, ndo tem nenhuma ligacéo [telefénica]. (...) Falta falar:
“olha, a agenda da oficina é essa, a oficina nesse semestre vai estar assim...”
Por exemplo, eu sei que as coordenacdes sao nas quartas-feiras porque elas

me passaram arotina, que elas tém que estar na EAPE, na coordenacéo, né?
(professora Orquidea Azul).
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Mas, eu vejo assim que, o fato deles se reportarem a EAPE fica uma triade
gue, as vezes, a gente fica meio perdido e eles [formadores] também ficam
sem saber a quem se reportar. Entdo, tinha que alinhar melhor essa questéo,
essa comunicagdo: UNIEB-EAPE-Oficina. Talvez a EAPE se reporta a gente
e a gente repassar com eles. Ou ter também uma relagdo conjunta para a
gente nao ficar perdido, também sem saber. Ou mesmo, para a gente ndo
poder contar com eles em algum momento. Porque é como se a gente so
tivesse — se a gente néo tiver cuidado — fica como se a gente sé tivesse
emprestando uma sala. E eu ndo quero que seja assim, porque eles estéo
aqui! Eles fazem parte da regional, eu quero que eles se sintam parte desse
grupo! E tanto que quando tem acdes, eles participam com a gente. Mas, ai
vai do perfil do profissional...da forma como a coisa acontece, se a pessoa
[professora formadora] ndo quiser, ela ndo participa! Ela pode até falar, mas
n&o falaram comigo: “Néo! Eu sou formadora, eu me reporto ao EAPE e isso
aqui ndo faz parte do meu trabalho [...] (Professora Jasmim Manga).

Notoriamente, existe uma dificuldade na comunicacao entre EAPE e CREs, e
esses desencontros geram “ruidos” que s&o destacados, por exemplo, pela
Professora Rosa que deixa registrado o seu desejo de que

“Queria que tivesse entendimento entre as geréncias (..) O NOSSO
atendimento € em rede... a gente atende a Secretaria (...) é ter esse

entendimento ai melhor entre as geréncias... sobre o trabalho real da Oficina”
(Professora Rosa).

E ela ndo é a Unica a pensar assim:

Eu acho que tem que ter uma relac@o grande também da UNIEB com a EAPE
porque acaba que a gente fica como porta voz, né? (Professora Flor do
Maracuja).

Bom, eu acho que tem a luta das proprias professoras e professores
[formadores] das Oficinas com seus respectivos chefes e coordenagdes. Elas
[formadoras] sempre lutam por esse espaco (Professor Flor do Mandacaru).

Nas afirmacdes acima, percebemos uma situacédo de vulnerabilidade que as
professoras formadoras enfrentam por serem colocadas, por vezes, como um tipo de
“porta voz” dos encaminhamentos do EAPE, o que € agravado quando também “lutam
por esse espago” como formadoras que sao. Assim, as professoras formadoras ficam
suscetiveis a acdes administrativas, a depender de seu/sua gestor/chefia imediata. A
professora gestora, Jasmim Manga, da a entender que essa situagdo pode, de fato,
vir a ocorrer:

A comunicagdo ¢é direta com eles! Eu n&o fico sabendo e isso fragiliza. E
porque aqui a gente tem uma relacdo muito tranquila, de confianca e de
profissionalismo. Mas, ndo deveria ser dessa forma [comunicac&o direta com

formadoras], a gente ndo saber nada e ai eu s6 sei se encontro com eles: “Ah
estou indo para a EAPE...” Eu nunca sei de nada. E néo é por ego, é por
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organizacdo do trabalho. Eu acho que deveria ser diferente! (Professora
Jasmim Manga).

Enquanto muitas formadoras e gestoras consideram problematico o didlogo
entre chefias, impactando nas relagdes de trabalho e podendo causar melindres entre
formadoras e as gestdes. Em um movimento contrario a este, formadora e gestora

realizam uma leitura diferenciada sobre a realidade com o duplo vinculo institucional:

Nao vejo problema também de ter as duas chefias, também néo consigo ver
problema. Aqui na nossa UNIEB, a nossa coordenacdo é na quinta e na
segunda a tarde, nem sempre ela pode liberar, mas todas as vezes que eu
peco, ela libera (Professora Girassol).

Sinceramente, a gente tem uma parceria muito legal com a EAPE. Eu acho
gue s6 o fato de ndo fazer formagBes na segundas-feiras — que a UNIEB
precisa de toda a equipe, falando uma mesma linguagem e unindo agdes e
forcas para que todos conhegcam e reconhecam o trabalho que é realizado —
esta muito bom! Nao teria um ponto negativo porque existe um respeito muito
grande por compreender também que a UNIEB € um espaco de formacao, é
uma extensdo que a gente tem da EAPE, da Escola de Formacéo [...]
(Professora Cravo).

Dada a complexidade dessa triade de relacdes de trabalho e de formacéao:
CVLOPs, EAPE e CRE/UNIEB, a tentativa de encontrar uma alternativa para
solucionar essa questao de comunicagdo que resvala nas gestdes administrativa e
pedagdgica, que envolvem os CVLOPs, encontramos algumas proposi¢cdes advindas

das proprias formadoras e gestoras:

Eu acho que poderia dividir a EAPE em dois: ter o Centro de Vivéncias
Ludicas e o restante. (...) A gente esta caminhando, ainda ta vendo isso, mas
eu acho que foi muito bom ter ido para EAPE, mas, em muitos momentos
também a EAPE acaba pesando nas nossas costas, porque é o tempo inteiro
vocé tendo que falar e a EAPE fica com exigéncias “ai, eu quero que atenda
tal publico [...] (Professora Caliandra).

Entdo, eu acho que, primeiro a Oficina Pedagégica tinha que sair da UNIEB!
Mas, estd na UNIEB. Eu acho que a UNIEB deveria ter, dentro dela, algum
nucleo de formacéo porque, se as UNIEBs, elas procuram dar formagéo nas
escolas, ndo necessariamente precisam ficar passando essa formacao so
para os coordenadores intermediarios. Entédo, tendo um nucleo la dentro de
formacéo continuada, vocé ia colocar alguns professores, alguns formadores
14, que podiam ter algum vinculo com a EAPE sim, ou pelo menos, estarem
vindo fazer a formacado deles e depois replicando. (...) Entdo, eu acho que,
primeiro, eles deveriam ter alguma vinculacdo mais direta com a EAPE em
termos de chefia administrativa. Ndo sei como é que isso seria possivel... Ou,
pelo menos, mais dias para eles estarem aqui junto. (...) E vocé tendo um
espaco fisico e colocando isso no organograma da Secretaria de Educacao,
a Oficina Pedagogica passaria a fazer parte da EAPE, do polo da EAPE, vocé
iria fortalecer essa formacgéo das Oficinas e ainda ia levar essa pratica de ter
formacdes nas regionais para toda a rede (Professor Lirio do Campo).
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Eu entendo que a Oficina Pedagdgica é o braco da EAPE mais eficiente!
Porque € o que esta mais perto das escolas, mais perto dos professores e
isso de estar pertinho, na regional, se torna mais facil e torna mais atrativo. E
muito complicado a pessoa querer ir para EAPE. (Professora Jasmim
Manga).

As proposi¢cdes caminham no sentido de reafirmar que o trabalho docente
realizado nos CVLOPs é de formacdo continuada de professores e professoras e,
como tal, indiscutivelmente precisa estar vinculado ao EAPE que é a instancia
oficialmente responsavel pela formacéo continuada da SEEDF. Ha o reconhecimento
de que os CVLOPs séo “o braco da EAPE mais eficiente”. O Professor Lirio do Campo
sinaliza a importancia de situar oficialmente os CVLOPs no préprio organograma do
EAPE, resgatando um movimento que outrora ocorria quando eram regidos pela
Portaria n° 116 de 21/07/2012 (Brasilia, 2012). Assim, ao nosso ver, de fato os
CVLOPs nédo sdo da CRE/UNIEB e seu vinculo deve estar pedagogicamente e
administrativamente voltado para o Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de
Educacao — EAPE que é o setor responsavel pela formacéao continuada dos servidores
da SEEDF. Respeitando-se, obviamente, as especificidades do trabalho dos CVLOPs:
garantia de espacos fisicos em cada uma das CREs; idealizacéo, planejamento e
execucao das formacdes; producdo de materiais e recursos ludicos de apoio aos
professores e professoras; garantia de recursos financeiros destinados as
especificidades de formacéo; divulgacéo e fortalecimento da ludicidade como principio
na formacéo docente; e gestdo administrativa e pedagdgica centralizada no EAPE.
Nesta esteira, observamos um movimento de luta por parte dos CVLOPs no sentido
do reconhecer suas singularidades, sua histéria e sua tradicdo com a ludicidade na
formacéo docente.

Um outro aspecto a ser discutido é o de as professoras formadoras
considerarem que existe falta de reconhecimento, uma certa desvalorizagdo e um
desconhecimento de alguns gestores publicos da SEEDF, devido as condi¢des
objetivas que envolvem o0 aspecto da rotatividade dos gestores. Isto &, gestores
desconhecem os CVLOPs porque estdo em cargos em comissao que envolvem
indicacao politico partidaria e interesses alheios aos da formacéo em si e, portanto, a
composicado dos cargos como gestores tem carater provisorio e temporario. Disso,
decorre a dificuldade em compreender a complexidade dos CVLOPs, suas

carateristicas e demandas:
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Troca muito chefe de regional, troca muito chefe de UNIEB, até ele entender
o que é Oficina Pedagdgica... que um dia a gente esta aqui, no outro dia esta
na EAPE, que as formacg@es sdo recebidas, trocadas la. Entdo, muitas vezes
a gente vé que o outro ndo nos entende [...] (Professora Flor do Deserto).

Desconhecimento! Porque a propria EAPE, na verdade, como a gestdo muda
sempre, entdo as pessoas que estdo aqui, quando elas estdo comeg¢ando a
conhecer o trabalho que as Oficinas Pedagoégicas fazem, elas acabam
saindo... os gestores, digamos assim (Professor Lirio do Campo).

E esta situacéo acarreta

“a falta de compreensao de algumas das nossas gestées |[...]” (Professora
Caliandra).

N&o obstante, se entre os gestores diretos — UNIEBs e EAPE — o fenbmeno da
desvalorizacdo, falta de reconhecimento e prestigio em relagcdo ao trabalho dos
CVLOPs ocorre, em outros setores do Governo do Distrito Federal a realidade néo é
diferente. E as formadoras tem consciéncia disso e consideram necessario trazer mais
visibilidade ao trabalho docente que é “muito bom”:

Nosso trabalho € muito bom, mas, eu vejo que falta esse reconhecimento,

desses 6rgaos publicos! De dar mais oportunidade de visibilidade para gente
(Professora Flor do Cacau).

Tem que ser mais visivel, né? E o que a gente esta procurando. Uma coisa
assim que precisa propagar [...] (Professora Astromélia).

Pensando em promover maior destaque e valorizacdo do trabalho docente nos
CVLOPs, a Professora Gérbera apresenta uma importante proposi¢cao em sua fala:

A gente peca por ndo registrar de verdade. Como o registro, ele é
fundamental! Talvez, se a gente registrasse, hoje talvez a gente seria mais
valorizado, porque falaria ali no registro: “Oh... isso aqui é fruto disso [...].

A professora refere-se a publicacdes cientificas sobre o trabalho de formacéo
continuada com ludicidade que os CVLOPs realizam. Quanto a isso, a Professora Flor
do Deserto também destaca, “é importante para gente os que gostam e saem para
estudar e publicar”, referindo-se as formadoras que estdo em afastamento para
doutoramento e tem a ludicidade na formacéo docente como objeto de estudo. Apesar
das adversidades impostas pelas condicbes objetivas e mesmo sem o0
reconhecimento esperado, o grupo de formadoras se mantém unido, se fortalece na
empreitada por valorizagéo do trabalho e ndo desiste da atuagdo na formacgéo que

acreditam e defendem:
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“A gente insiste em estar aqui! N&o por outra coisa, mas por acreditar mesmo
no trabalho. A gente acredita muito nessa forma de educar, de criar
possibilidades, da vivéncia de uma aula mais ludica, de uma aula mais
humanizada e, por a gente acreditar e ao longo desses anos, a gente ver que
da certo [...]” (Professora Margarida).

Contudo, mesmo diante de tantos entraves e ruidos de comunicagdo, ha
professoras que percebem essa questdo do reconhecimento das acdes de formagao
dos CVLOPs de forma totalmente oposta ao apresentado até agora. E o caso das
professoras Orquidea Azul e Tulipa. A Professora Orquidea Azul, na condicdo de
gestora, acrescenta que apenas gostaria de “trazer a Oficina mais para perto da
UNIEB” e a Professora Tulipa, em sua UNIEB/CRE, destaca que o trabalho do CVLOP
ali “é um trabalho reconhecido e valorizado”:

Embora, eu seja chefia imediata da Oficina Pedagdgica, eles tém uma funcao
aqui como todo mundo. A gente tem uma equipe, cada equipe aqui tem um
ponto focal de trabalho. E, assim, eu acho que o maior desafio, talvez que a
gente poderia encontrar, € s6 a questao de trazer Oficina mais para perto da
UNIEB. Como elas fazem muitos cursos e tem a coordenac¢do pedagogica l&4
na EAPE, as vezes, elas ndo conseguem participar aqui no coletivo — ndo
porque elas ndo querem — um coletivo ou de um evento. Por exemplo, a gente
teve a Feira de Ciéncias, elas ajudaram de forma individual a gente, ndo
deixaram de ajudar, mas também queriam estar junto... mas as vezes por
conta da formacao, ndo da para estar sempre perto. Mas é sé um detalhe,

porque desafio mesmo de enfrentamento a gente ndo tem, a gente quer mais
parceria (Professora Orquidea Azul).

O que eu considero relevante € o respeito. O respeito ao trabalho que a gente
desenvolve. E uma coisa que a gente nunca teve problema aqui na UNIEB.
E um trabalho reconhecido e valorizado (Professora Tulipa).

Podemos afirmar que, no que tange ao reconhecimento do trabalho docente na
formacéo com ludicidade nos CVLOPSs, este assunto € marcado por contradi¢cdes que
€ caracteristica tipica do trabalho imerso no meio de producéo capitalista, em que o
trabalhador ndo tem o reconhecimento devido, seu trabalho é explorado e a ele sédo
oferecidas condigcbes de trabalho precarizadas e hierarquizadas. Percebemos,
também, que as formadoras empreendem um esfor¢o na tentativa de romper com a
visdo limitadora e equivocada que ainda é atribuida a ludicidade no contexto da
formacdo de professores e professoras, intentam de alguma forma ressaltar que
nessa formagao “o trabalho do professor ndo se materializa em um objeto fisico [ou
em manifestagbes pontuais da ludicidade], mas, sim, na humanizagao” (Borges;
Richter, 2021, p. 5).
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Nesse sentido, ao longo da investigacdo, compreendemos, a partir dos dados
coletados, que a ludicidade na formacao docente € vida, é trabalho em movimento, &
realizacao, é resisténcia. A identificacdo das professoras formadoras com o trabalho
gue realizam e o encontro com o fazer, a plenitude e o bem estar na formacéo reflete
o sentimento de realizacdo no e pelo trabalho, apesar das determinacfes externas

sobre ele. Em entrevistas, as falas das professoras formadoras sintetizam nas

palavras “alegria”, “prazer”, “muito feliz”, “sentido pleno do ser humano” e “bem-estar”

sobre o que significa realizar a formacé&o continuada com ludicidade:

Entdo é isso! Essa alegria! A gente trabalha com alegria, trabalha com
vontade, eu faco as coisas com prazer! O prazer que me mantém aqui! Entao,
€ esse prazer de trabalhar aqui que me mantém! (Professora Astromélia).

Hoje eu venho trabalhar com muita alegria no meu coracéo. Eu tenho vinte e
sete anos de Secretaria e tem um ano que eu estou nesse espago. Vivi 0
periodo de pandemia que todo mundo viveu, que foi complicado para quase
todo mundo, com certeza! Entdo, eu ganhei esse presente! Foi um presente
0 convite de vir para ca e eu venho muito feliz e quero desempenhar o meu
papel aqui todos os dias com muito empenho [...] (Professora Girassol).

Eu gosto mesmo de estar na Oficina. E um é um ambiente agradavel, um
ambiente que vocé brinca e se fantasia, vocé partilha, vocé come junto, vocé
conhece outros professores e faz tudo isso de uma forma agradavel. Estuda
textos, faz atividades, reflete sobre vérias coisas, vé videos, partilha... e eu
acho que é uma construcdo bem interessante nesse sentido pleno do ser
humano porque a gente partilha tudo! E bem-estar de estar. E vocé tem essa
parte da do bem-estar que esté junto com a estesia, ou seja, a estética que
faz parte do ser humano. E por isso, as pessoas gostam tanto de arte, né?
Tanto de ouvir musica, de ver a novela, etc (Professor Flor do Mandacaru).

Entdo essas oito horas que eu passo no trabalho sao prazerosas! Isso é muito
gratificante!'!! E muito bom! (Professora Flor do Maracuja).

Dessa forma, a relagéo realizacéo e objetivacao se constréi a partir do sentido
atribuido ao trabalho docente que irradia na coletividade a expressdo de alegria no
ensinar e no aprender, pois

a ludicidade também é a dimensdo da alegrial Com ela produzimos
momentos de entrega, e plenitude, de expansdo das potencialidades. Por
meio dela, reconhecemos a beleza da vida, tornamo-nos aprendentes ativos,
porque, ao investigar o mundo, ao olhar para ele com olhos de inventor,
ganhamos a liberdade de produzir diferentes sentidos para uma mesma
realidade (Barbosa, 2009, p. 226).

Além da alegria pulsante verbalizadas pelas formadoras no e pelo trabalho na
formacao docente com ludicidade, deparamo-nos com a sensacgao de bem-estar neste

trabalho singular. Como um tipo de trabalho afetivo e relacional (Hypolito; Grishcke,
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2013), o trabalho docente “produz ou manipula afetos como a sensagao de bem-estar,
tranquilidade, satisfacdo, excitacdo ou paixdo. A maior parte dos servicos que
envolvem trabalho relacional combina a comunicagdo com um elemento afetivo”
(Hypolito; Grishcke, 2013, p. 513) que, no caso dos CVLOPs, intensifica-se com
ludicidade que eleva os humanos a plenitude de serem quem s&o: natureza,
consciéncia e liberdade.

Quando nos reportamos aos questionarios respondidos pelo grupo de
professoras formadoras, por exemplo, confirmamos também essa realizacdo
objetivada na formacéo continuada com ludicidade. Ao completarem a questéo "Para
mim, ser professor(a) formador(a) no Centro de Vivéncias Ludicas - Oficinas
Pedagdgicas é...", as professoras formadoras responderam:

Uma realizacdo pessoal e uma oportunidade de contribuir na construgéo de
uma mentalidade ludica (PF 5).

Um prazer de compartilhar experiéncias ricas, tranquilas e que ajudam na
saude psiquica das professoras. Um local de vivéncia educativa e estética
(PF 7).

Ser feliz naquilo que movimenta. Trabalho com prazer, possibilidade de
transformar vidas e levar bem estar pro trabalho de meus colegas de
secretaria (PF 9).

E auto realizag&o no pleno desenvolvimento humano [...]” (PF 27).

Na contramdo de uma sociedade capitalista, no contexto dos CVLOPs, o
trabalho ganha sentido de vida e identificacéo, é o trabalho como “humana docéncia”
(Arroyo, 2008) construida por humanos mais felizes, mesmo em movimento de

resisténcia:

Identificagdo mesmo com o trabalho, sabe? Ele representa a minha vida [...]
(Professora Flor do Maracujd).

Ai ela [chefe da UNIEB] me convidou para retornar para regional, ai eu falei:
“Né&o na fungéo que eu estava...” E ela perguntou: “E o que que tem aqui que
te faz brilhar os olhos?” Ai eu, de cara, falei “Oficina Pedagdgica! (Professora
Flor do Deserto).

Faz parte da minha vida. Eu sempre fui assim muito curiosa. Eu gostava de
levar novidades e ai a gente entra com aquele gas: “Ah, eu quero s6 fazer
tudo, quero resolver o mundo!” E ai me falaram: tem um lugar que parece
com vocé... a Oficina Pedagdgica! (Professora Rosa).
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Percebemos que as professoras formadoras se identificam e se reconhecem
no trabalho que realizam, sdo humanos produtores de sua realidade e, a partir da
ludicidade, apropriam-se do real para transforma-lo, estabelecendo “a mais elevada
alegria estética [que] € sem duvida a unido da emog¢ao com o saber” (Snyders, 1995,
p. 145).

Assim, a ludicidade traz leveza no trabalho docente e na formacao continuada.
Na relacdo dialética entre subjetividades e objetividade, a ludicidade na formacéo
docente aviva e “se configura com e a partir do outro, sendo constituido
essencialmente entre sujeitos humanos” (Fernandes; Varani, 2017, p. 53). Nessa
direcéo, as Professoras Jasmim Manga e Cravo ressaltam seus sentimentos quando

observam, ao longe, os encontros formativos nos CVLOPS:

Sempre me chama atencdo, quando eu entro 14, assim devagar para nao
atrapalhar, eu vejo assim como as pessoas estdo entregues! Aquilo ali, de
alguma forma, me emociona sabe? De ver as pessoas ali, ¢ como se fosse
um momento, um reflgio... Eu vejo em alguns momentos, quando ela [a
formadora] estd ali contando a histéria ou, as vezes, até quando estado
produzindo, eu os vejo [professores em formacédo] se tornando criangas.
Quando eles estdo fazendo uma coisa que é uma novidade. Entao, isso de
alguma forma me marca, né? Porque quando eu vejo a alegria... (...). As
pessoas nunca estado com cara de “Ai que chato!” Nunca entrei la para ver
esse rostinho assim nas pessoas. Sempre o pessoal estd empolgado, ou
fazendo alguma coisa, ou escutando, vendo o que ela esta mostrando. Entdo
eu acho legal (Professora Jasmim Manga).

Um oésis! Sabe aquele lugar que a gente imagina estar, que a gente sonha
estar e que a gente quer estar? Como eu disse, eu fui apresentada a esse
lugar e poder conhecer as pessoas que nela [Oficina] atuam, e a
transformag&o que ela promove, € algo inédito! E como um oasis mesmo, na
beira do deserto! E como se a gente imaginasse todo o Distrito Federal e a
Oficina Pedagdgica brilhando ali dentro e trazendo pessoas para conhecer
esse ambiente, essas oportunidades de beber dessa agua tdo pura, tao
inédita e de ter esse brilho mesmo, de ter saciado essa sede que nunca
acaba! A sede do professor nunca acaba [...] (Professora Cravo).

Mais uma vez destacamos o0 sentimento de plenitude (Luckesi, 2022)
promovido pela ludicidade na formagao quando a Professora Jasmim Manga fala da
forma “como as pessoas estdo entregues” durante a formagao continuada com
ludicidade. E esta capacidade de encantar, ressignificar o conhecimento e de resgatar
o aspecto humanizador do trabalho, conduz a Professora Cravo a considerar os
CVLOPs como um “oasis”, possivelmente porque € na ludicidade atrelada a formagao
e ao trabalho, ludicidade humanizadora, que alcangamos a

alegria de progredir, de sentir que estd progredindo, de se superar, de
compreender melhor, de alcancar realizacdes cada vez mais dificeis, cada
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vez mais pessoais. Alegria do esforco e sobretudo, evidentemente, do esforco
bem-sucedido: conseguir os resultados almejados, chegar aos objetivos que
se fixou; assegurar-se também de que os desejos, as aspiracdes sao
consagradas pelos fatos e néo se dissipam em miragens (Snyders, 1995, p.
25).

Esta mesma realizacdo e alegria é sentida pelas professoras formadoras no

cotidiano de seu trabalho:

Para mim é um espaco lidico que vocé se diverte, vocé relaxa, vocé estuda,

voceé &, voceé brinca, vocé conta histéria... é tudo! E uma coisa bem leve, né?
Nao é essa coisa pesada que tem em outros cursos. (Professora Astromélia).

Eu resgato uma memoéria minha que ja estava l4 atras que eu nem lembrava
mais né? Coisas eh que a gente viveu ... que eu vivi na infancia ... que eu vivi
enquanto estudante... e assim, a oficina me promove coisas que eu acho que
em outro lugar a Secretaria nunca vivenciaria porque, a cada momento, eu
vou eu relembro coisas minhas e eu posso melhorar aquilo... melhorar
enquanto pessoa ... melhorar enquanto formadora... professora, né?
(Professora Gérbera).

Ninguém vai tirar a minha alegria! E ai vocé j& vai com essa disposi¢do de
deixar as coisas mais leves. Entao, € um entendimento de que é uma escolha
gue vocé faz! Vocé tem essa capacidade em si e isso pode transformar sua
relacdo consigo e com o outro (...). Entdo, a ludicidade, ela garante que
muitas coisas se transformem, né? No trabalho e com a pessoa [...]
(Professora Lavanda).

A fala da Professora Gérbera, devido a completude proporcionada pela
ludicidade na formacéao que realiza, conduz-nos a ideia de que os CVLOPs podem ser
concebidos como um espaco de realizacdo Unico, que “é um pensar em nossa propria
formacao, no nosso proprio percurso, [que] nos enfrenta com um dever-ser” (Arroyo,
2008, p.41). Mesmo com condigBes de trabalho pouco satisfatérias e com um
processo de desvalorizacdo eminente, como ja mencionamos anteriormente, a
formacao com a ludicidade esta integrada a “totalidade humana, onde a intuicdo, os
sentimentos, emocdes e afetos desempenham papéis importantes nos processos auto
organizacionais” (Moraes, 2003, p. 161). E essa dimensdo humanizadora da
ludicidade esta presente também nas media¢bes que envolvem as coordenacgdes no
EAPE, como afirma a Professora Girassol:

“Eu acho maravilhoso ir pra formagao na EAPE. Eu vou porque eu quero
aprender, conhecer a ludicidade no relato das outras Oficinas e compartilhar
0s meus também” (Professora Girassol).

Se na relagéo entre formadores a ludicidade traz leveza, com as professoras

em formacao se potencializa. A forma diferenciada de conceberem e realizarem a
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formacéo continuada a partir do acolhimento, do respeito a histéria de cada professora
qgue busca os CVLOPs, resgata o que Brougere (1998) considera como uma cultura
lddica. Cultura ladica esquecida e silenciada que a professora formadora nomeia
como “um eixo perdido:
“A gente acolhe ele [professor em formacgéo], ele encontra o um eixo dentro
dele que estava perdido: suas memorias, suas brincadeiras... e ai a gente
leva essa memoria, essa brincadeira para trabalhar com a crianca”
(Professora Flor do Deserto).

Nisto confirmamos que a percepcao das professoras em formacdo coaduna
com a das professoras formadoras e gestoras. H4 uma visdo majoritaria de que a
formacdo continuada com ludicidade € potencialmente realizacéo, identificacdo e
transformacao do trabalho. E “a recuperacéo da sensibilidade perdida” (Espirito Santo,
2008, p. 66) devido aos efeitos nefastos do capital.

De igual modo, quando solicitado as professoras em formacdo que
completassem a frase "Para mim, ser professor(a) cursista (em formacdo) nas
Oficinas Pedagogicas (CVLOPS) é...", elas destacaram, em suas respostas, o carater
transformador, vital, alegre e criativo do trabalho docente nos CVLOPs:

Resgatar o gosto e o zelo pela formacéo continuada afim de lapidar pérolas
preciosas escondidas (PEF 5).

Vida!!! (PEF 24).
Abrir a mente e colocar na préatica novas intervengfes de ensino (PEF 28).
Prazer aliado a prética (PEF 51).

Prazeroso, leve, criativo. Eu realmente gosto muito dos cursos e aprendi
muito com eles, apesar de ter feito bem poucos (PEF 54).

Muito cansativo, mas prazeroso (PEF 55).
Felicidade!!! (PEF 58).
Ter aulas mais alegres, criativas, diferenciadas (PEF 61).

No percurso de nossa pesquisa, percebemos que o trabalho docente com
ludicidade nos CVLOPs, de fato, promove “o trabalho como matriz geradora da
existéncia humana” (Freres; Rabelo; Segundo, 2008) e como tal apresenta

contradigbes que séo inerentes a vida humana desumanizada pelo capital. Entretanto
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a ludicidade humanizadora latente na formacéo, pouco a pouco, move as professoras
em formacdo para uma forma diferente e divergente de resistir aos impactos da
submisséo imposta pelo capital, pois estdo “dando vida” ao espago escolar:
Foi contaminado pelo poder da Oficina Pedagdgica, da forma também que
ele foi acolhido porque ninguém o olhou com outros olhos, por néo acreditar
no que ela viria fazer. Mas ele foi introduzido a esse mundo magico e esse
mundo nunca mais saiu dele! Olha! E isso, eu nunca esqueci... nhunca
esqueci! E os dois aposentados passaram 0 mesmo amor para filha que esta
na mesma escola e que veio fazer os cursos da Oficina também! Literalmente,
pai passando para filho mesmo! E os dois conseguiram fazer com que outros
colegas viessem fazer cursos na Oficia também. A filha deles deu vida a
biblioteca da mesma escola de seus pais (Professora Cravo).
Parafraseando Arroyo (2008), podemos afirmar que a contaminacao pelos
CVLOPs, mencionada pela Professora Cravo, € uma analogia que se faz ao resgate
da historia da prépria humanidade em que o Homo Ludens é pleno como Homo Faber
e Homo Sapiens, isto porque “somos o lugar onde nos fizemos, as pessoas com quem
convivemos. Somos a histéria de que participamos. A memdria coletiva que
carregamos” (p.14). E o lugar chamado Centro de Vivéncias Ludicas — Oficinas
Pedagdgicas se fortalece como espaco que assume a praxis humana, como
‘resultante de uma praxis histérico-social dos homens” (Machado, 1989, p.30), ou

seja, € o0 espaco de formacdo humana em que a praxis ludica se consolida.

4.4.4 Ludicidade Humanizadora: transformacéo revolucionaria dos sujeitos

Esta subcategoria discute a formacdo continuada com ludicidade e a
possiblidade de humanizacdo que ela apresenta, ao se constituir como principio e
prover a transformacdo revolucionaria dos sujeitos envolvidos. A ludicidade
humanizadora que permeia a formacéo docentes nos CVLOPSs retine conhecimentos
cientificos sobre a ludicidade, uma cultura lidica construida ao longo de quase quatro
décadas e a vivéncia formativa com ludicidade com vistas a formagé&o que transforma,
revoluciona e emancipa o homem — professoras e professores tanto em formacao
como os formadores.

Tal aspecto € reiteradas vezes apontados pelas formadoras, que afirmam de
forma enfatica que esta formagdao com ludicidade “te transforma como pessoa
mesmo”, 0 que remete ao que Lukacs (2012) como dupla transformacao
proporcionada pelo trabalho que, de fato, transforma a natureza e o préprio homem.

Assim, a ludicidade humanizadora no trabalho docente dos CVLOPs impacta de tal
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forma que “ndo tem um lugar que eu va, que eu nao leve um pouco do que eu Vvivo

aqui”:

Quem passa pelas Oficinas, ele é impactado. O curso, ele ndo serve so para
0 seu momento pedagdgico, vocé e seu aluno, ndo é s6 um material. O que
vocé sente dos formadores, da forma deles trabalharem, te transforma como
pessoa mesmo e isso vai marcando que o professor nao fica num curso sé
(...). Foi marcado por essa ludicidade [...] (Professora Flor do Deserto).

N&o tem um lugar que eu va, que eu ndo leve um pouco do que eu vivo aqui
dentro! Nao tem! Nao tenho como tirar isso de dentro de mim porque esta
dentro de mim agora! Entdo assim, quando a gente trabalha com o professor
aqui ... caramba! Ele leva isso pra vida dele, né? Isso é importante demais!
(Professora Gérbera).

Esta perspectiva transformadora indicada pelas professoras formadoras

também é mencionada pelas professoras em formacgéo, ao responderem a questéo

10 do questionario online: Complete a frase: "Para mim, ser professor(a) cursista (em

formacéo) nas Oficinas Pedagdgicas (CVLOPS) é..."

Ser buscador de novas metodologias de ensino (PEF 2).

Estar aberto a um "transbordo" € saber que sempre posso melhorar como
docente e ter a consciéncia que também posso contribuir (PEF 10).

Dinamismo. Alegria. Aprender o que a faculdade ndo ensinou (PEF 16).

Propor, dentro da sala de aula, uma proposta dialégica e progressista,
tentando diminuir ou até mesmo eliminar a postura vertical de um professor
tradicional na educacéo (...). Desenvolver-me como professor progressista e
numa perspectiva libertadora (PEF 32).

A formacgdo ludica é estar aberto a novas possibilidades de ensinar e
aprender, é algo essencial para proporcionar aos estudantes uma
aprendizagem mais significativa (PEF 36).

Uma oportunidade e experiéncia Unica e imprescindivel pela qual todos os
docentes deveriam passar, (...) Representa uma forma mais “leve” de se
construir o aprendizado, sem a rigidez que as instituices e metodologias
tradicionais nos imp8e. Uma oportunidade de vivenciar o que os discentes
vivenciam no dia a dia das aulas, ou que deveriam vivenciar (PEF 38).

Compreendemos que a ludicidade humanizadora alcanga uma dimensao

voltada para o desejo de mudanga que transforma aspectos praticos: “metodologias

de ensino”, especialmente a rigidez de “metodologias tradicionais” que ainda esta

presente no cotidiano de muitas escolas. Além disso, traz a ideia de ampliagdo de

horizontes com elementos, que de alguma forma, suprem déficits de formacdes
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anteriores, como “o que a faculdade nédo ensinou”. O aspecto transformador se da
também nas possibilidades vislumbradas a partir da ludicidade humanizadora, em que
se torna possivel romper com as rela¢des hierarquizadas tipicas da l6gica capitalista
que estado na escola como, por exemplo, “eliminar postura vertical de um professor
tradicional” em prol de uma formagao nomeada por eles como “formacéao ludica”, em
que é possivel se desenvolver “como professor progressista e numa perspectiva
libertadora”, numa pedagogia da autonomia (Freire, 1996) por exceléncia.

Além de aspectos que partem da mobilizagéo transformadora do individuo, a
ludicidade humanizadora como principio para a formacao docente, também se volta
para o alcance do grupo numa perspectiva de transformacdo do macro sistema em
busca de “educacéio de qualidade”:

E adquirir conhecimentos que ajudardo na minha pratica como educadora e
consequentemente, levar aos meus alunos uma educacao de qualidade, que
os facam aprender e se desenvolver (PEF 19).

Percebemos, portanto, que ao realizar a formacao continuada de professores
com ludicidade, os CVLOPs aproximam-se de uma pedagogia que Saviani (2008)
nomeia como Pedagogia Histérico Critica, em um movimento transformador que é
inter e intra pessoal, pois “a transformacéao do sujeito, da sociedade, [se da] de forma
mediada pela educacdo. E é nessa funcao que reside a unidade dos contrarios entre
ensinar e aprender. Unidade indissoluvel” (Saviani, 2008, p. 369) que € buscada pelas
professoras em formacao e ofertada pelos CVLOPSs. Trata-se de perseguir a partir da
formacéo docente “a possibilidade de uma praxis transformadora a partir da escola”
(Marsiglia, 2011, p. 86).

Assim, compreendemos que ludicidade humanizadora € principio formativo,
pois é a ludicidade como fonte criadora da existéncia humana e vivéncia que também
é “fonte de afetos, portanto, medeia a producao de sentidos que constituem modos
particulares de ser pensar e agir dos homens” (Marques, 2013, p. 6778). Nesta
perspectiva, as professoras formadoras dao énfase, para aléem do nome CVLOP, a
vivéncia da ludicidade na formacdo como elemento transformador, revolucionario e
humanizador dos sujeitos:

Eu acho que é a ludicidade e a vivéncia. N&o € so a teoria, mas, também
essa vivéncia pratica, vivenciar isso na sua experiéncia como aluno porque a
gente so6 vai conseguir ser um professor [lidico] se primeiro, vocé tiver essa

vivéncia como aluno para vocé querer ser esse professor que vai fazer o seu
aluno sentir esse prazer, ele sentir essa leveza, sabe? (...) iSso € uma coisa
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gue que a gente faz na Oficina e que da muito certo [referindo-se a vivéncia
com a ludicidade], muito legal e que eu acho que deveria ser estendido para
toda a Secretaria de Educacéo, todos os ambitos onde houver educacéo
deveria ter isso [referindo-se a essa vivéncia com a ludicidade]. (Professora
Caliandra).

Entdo, a gente esta sempre procurando essas linhas construtivistas de
interagéo, ja que nds trabalhamos com vivéncias, com o outro — € construindo
com o outro que eu vou aprendendo. E nessa troca entre pares e um com o
outro que a gente se pauta (Professora Flor do Deserto).

A Oficina é um espaco de convivéncia. Um espaco importante de convivéncia
porque a gente lancha junto, a gente brinca e a gente estuda e tenta fazer
diferente. Um fazer educativo de uma forma salutar e de uma forma de
partilhas. As vezes, até de vida! Muitas vezes é de vida, de emogdes, de
construgdes histéricas. Eu acho... acho que resumindo também é a ludicidade
junto com uma humanizacdo. Uma humanizacdo no sentido de vocé ver o
outro, olhar o outro e acolhé-lo com seus defeitos, tudo que ele é e, juntos,
sustentando e tentando construir uma melhor educacédo para todos, ndo s6
dos alunos, mas para todos! Professores e funcionéarios (Professor Flor do
Mandacaru).

E como é que um professor que nao viveu isso na vida dele [a ludicidade] vai
trazer isso para sala de aula? Ninguém da, o que ndo tem! Vocé ndo da aquilo
gue vocé ndo tem! (...) Se vocé nao é uma pessoa que tem habilidade motora
trabalhada, vocé automaticamente evita trabalhar isso em sala de aula. Se
vocé ndo é uma pessoa que vivenciou o lidico na sua vida dentro de casa,
na escola, vocé também néo vai ser um professor que € lidico (Professora
Gérbera).

E um esforco que eu tenho, uma consciéncia que eu tenho! E quando o
professor experimenta, ele vivencia, ele fica no lugar de estudante... ele
percebe que ele tem dificuldade, que ele as vezes precisa do outro para
ajudar ele a fazer ... sabe? Entdo, isso tudo sensibiliza o professor das
necessidades que o seu estudante tem, seus alunos tem! (Professora
Lavanda).

A maior contribuicdo [dos CVLOPs], eu acho que seria essa questdo da
ludicidade. Nelas [referindo-se as Oficinas Pedagodgicas], a gente pode
manter ainda essa conversa, esse dialogo para o professor viver a ludicidade.
(Professora Orquidea Azul).
Esse mesmo sentimento em relacdo a vivéncia com ludicidade na formacéo
também é percebido como algo transformador no trabalho docente na perspectiva das
professoras em formacéao:

Representa levar para sala de aula, meios que possibilitem meus alunos
aprenderem de forma prazerosa e significativa (PEF19).

E estar em constante movimento na busca do saber-fazer diario nas relacdes
sociais, em sala de aula (PEF 29).
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Propor, dentro da sala de aula, uma proposta dialégica e progressista,
tentando diminuir ou até mesmo eliminar a postura vertical de um professor
tradicional na educacgéo (PEF 32).

Uma oportunidade de refletir e melhorar a minha atuagdo como professora
em sala de aula proporcionando uma aprendizagem mais significativa para
0s meus alunos (PEF 50).

A ludicidade na minha formacéo representa potencialidade, visto que € a
partir dela que as criancas conseguem fantasiar, criar, se diverte socializar,
cooperar, brincar, imaginar, se reinventar, desenvolver e transformar a sala
de aula em um ambiente mais leve (PEF 54).

Nessas respostas, evidenciamos que existe um certo reconhecimento de que
a formacéao continuada com ludicidade possibilita “aos meus alunos aprenderem de
forma prazerosa”, estabelece “um constante movimento” — que nomeio aqui como
transformador da realidade porque é “uma proposta dialdgica e progressista” — e
conduz o sujeito a ndo apenas refletir sobre o seu trabalho, mas a ressignificar sua
“atuacdo como professora em sala de aula” e é “potencialidade”. Ao destacar que a
ludicidade na formacao pode “transformar a sala de aula em um ambiente mais leve”,
PEF 54 sinaliza que a vivéncia com ludicidade na formacéao tem alcancado salas de
aula, é a “reinvencao do ambiente pedagdgico” (Pereira, 2015, p.187), a partir da
ludicidade que humaniza o ser. Dessa maneira, a transformacao revolucionéaria é
ativada quando a formagéo “desperta o olhar para o simples” gragas a uma lente de
ludicidade que revoluciona “mentalidades”
Porque a gente tem muita caréncia de material pedagégico e de ideias
inovadoras, inovadoras no sentido de que vocé nao pensou naquilo. Mas que,
muitas vezes, sao coisas simples. E esse despertar do olhar para o simples
gue, as vezes, quando vocé estd no olho do furacdo vocé ndo consegue
enxergar. E a Oficina Pedagogica tem esse olhar (Professora Jasmim
Manga).
Percebemos, portanto, que a ludicidade humanizadora desvelada nos CVLOPs
é resultado de um movimento de resisténcia e de pioneirismo das Oficinas
Pedagdgicas a “légica racionalizadora sobre o trabalho docente” de quem forma e de
quem estd vivenciando a formacdo (Hypolito, 2020, p.125), como apresenta a
Professora Flor do Deserto:
Mesmo os formadores mais antigos ndo estando mais, o que eles
comecaram: 0 encantamento, a forma de trabalhar e de vivenciar,

permanece. Mesmo quando troca por pessoas novas, elas mantém essa
mesma identidade do grupo.
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Assim, essa praxis ludica, ao longo de anos contribui para a transformacao
revolucionaria dos docentes e é resisténcia as investidas do capital através de
politicas publicas verticalizadas, controle do trabalho docente, burocratizagdo e
hierarquizacéo das relagbes sociais.

A ludicidade humanizadora, ao mobilizar ideias, posturas e conhecimentos
constréi caminhos de luta “para [se] construir sociedades fundadas nos valores e
principios da igualdade, da solidariedade e da generosidade humana” (Frigotto, 2010,
p. 24). Quanto a isto, as falas da Professora Tulipa e de PEF 43 demonstram que a
formacéo docente nos CVLOPs preocupa-se com o ser “humano integral” que forma
e gue esta em formacéao continuada:

Além da gente cuidar sempre da nossa formacao voltada para essa lacuna
gue é enorme deixado pela nossa formagédo académica — que é esse ser
humano integral — que a gente fala muito no Curriculo: desenvolvimento do
ser humano integral! Mas a gente fala muito mais no termo integral, mas no

desenvolvimento do ser humano, do autoconhecimento, a autorrealizacéo, a
plenitude... isso ai ta muito distante ainda de acompanhar (Professora Tulipa).

Ha a oportunidade de desenvolver um trabalho com envolvimento humano
de forma pratica, integral, que proporciona uma didatica mais dindmica dentro
de sala de aula, alcancando assim resultados que visam uma educacao
formativa e significativa embasada no dinamismo (PEF 43).

Essa perspectiva percebida na formacéo continuada dos CVLOPs destaca a
relevancia das mediacdes estabelecidas em cada vivéncia formativa e demonstra o
quanto é fundamental compreender que a ludicidade pode “influenciar de maneira
positiva cinco fendmenos de aprendizagem: cogni¢do, socializacdo, afeicao,
motivagao e criatividade” (Lopes, 2007, p. 111) das professoras que também sao
aprendizes. Como principio formativo, a ludicidade nos CVLOPs integra formas de
ensinar e formas de aprender, promove a realizacdo pessoal e grupal na descoberta
do conhecimento e, ainda constréi lacos afetivos entre humanos:

Temos a preocupacao com a pessoa. Porque a Oficina, ela traz isso muito
latente. Todas as vezes que as equipes vao ofertar uma formacéo, elas se
preocupam em: quem elas estdo atendendo? De que forma essa pessoa
gostaria de ser recebida? De que maneira a alegria chegaria ao coracdo

dessa pessoa e 0 acolhimento tdo necessario? Entao, esse € o primeiro ponto
(Professora Cravo).

Existe essa coletividade e amizade. Eu acho que a afetividade entre nés
também, a gente aprende a gostar um do outro mesmo que ndo que seja
assim de vocé estar grudado com outra pessoa, mas Vocé respeita, vocé vé
a existéncia do outro e vé que aquilo é precioso para o grupo (Professora Flor
do Cacau).
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A questdo mesmo da das relacbes humanas. As relacdes que se
estabelecem entre as pessoas que atuam nas Oficinas Pedagogicas... séo
vinculos! Entre os formadores sdo vinculos de afetos que se constroem!
Entdo, ndo é s6 um vinculo profissional. Mas, também é esse do respeito ao
outro, ao que ele pensa, a diferenca que ele tem (Professora Lavanda).

A vista disso, a interagdo com o outro é um aspecto de destaque na formacao
com ludicidade construida nos CVLOPs, que fortalece “vinculos de afetos que se
constroem” entre os humanos os quais vivenciam cada encontro formativo. Mesmo
diante de uma sociedade tdo individualista, egoista e capitalista que vislumbra o
homem como apenas forga de trabalho ou mecanismo para obtencéo de lucro e mais
valia, a formacao e o trabalho humano nos CVLOPs preocupam-se com detalhes que
tornam o ambiente empatico e favoravel ao processo educativo: “De que forma essa
pessoa gostaria de ser recebida? De que maneira a alegria chegaria ao coracdo dessa
pessoa?”

Na relacao entre as formadoras, a perspectiva também esta inclinada a lagos
de afeto e respeito, em que sobressaem a esséncia do ser humano e o poder sentir-
se pleno, tornando a vivéncia no trabalho e na formacao docente com ludicidade em
“‘momento[s] fundante[s] da realizacdo do ser social, condigao para sua existéncia, o
ponto de partida para a humanizacdo do ser social” (Antunes, 1997, p. 23). Nos
CVLOPs, a diversidade humana é acolhida e valorizada, pois a ludicidade estreita
lacos de amizade e de colaboracdo mutua, além oportunizar a expressao humana
com liberdade, como destacam as Professora Flor de Cacau e Girassol:

Entéo, eu acho que dé& certo por isso: pelo lugar. Porque todo lugar ladico faz

essa abertura: as pessoas podem se mostrar, as pessoas podem falar, as
pessoas podem ser o que elas sédo. Elas podem! (Professora Flor de Cacau).

Talvez ele ndo seja ouvido, mas aqui, quando ele me fala que ele é um
professor de contrato, ele ta aqui, que ele quer muito fazer esse curso, eu
tento acolher, tento levar la para minha chefia para ele ficar (Professora
Girassol).

Assim, a ludicidade humanizadora impacta o dialogo e o trabalho, dando
sentido a existéncia humana, mesmo com “a subordinagdo do processo de trabalho
docente a uma logica capitalista de racionalizagdo e organizagao” (Hypolito, 2020, p.
130).

Por fim, a préxis humana com ludicidade tipica da formag&do docente nos
CVLOPs, ao longo dos anos, de alguma forma resiste mantendo-se na contra méo de

um movimento gerencial, ao qual a educacao tem sido submetida. Como principio
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formativo, a ludicidade humanizadora fortalece o trabalho docente, a formacéo de
professores e as relacdes interpessoais com principios de solidariedade, respeito e
de emancipagdo humana. Assim sendo, a ludicidade humanizadora como principio
formativo fortalece o movimento de resisténcia e de transformacao revolucionaria de
sujeitos que vivenciam a formacdo continuada nos CVLOPs, construindo uma
educacao publica fundamentada na epistemologia da praxis, que se constitui atividade

humana revolucionaria a partir da ludicidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando o movimento dialético como sustentaculo de nossa investigacgéo,
discutimos o papel da ludicidade para a formacdo continuada de professores e
professoras e, constatamos que ela — ludicidade — é principio formativo necessario e
tangivel. Nesse sentido, entendemos que a ludicidade orienta e determina o trabalho
docente, contribuindo para o processo de humanizagdo em que sujeitos reconstroem
sua histéria em diferentes espacos e tempos. Assim, nos propusemos a realizar nossa
pesquisa nos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagdgicas (CVLOPS) da
Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF) que, desde 1986, tem
fundamentado suas ac¢des na ludicidade ao longo dos anos.

E importante destacar que nossa pesquisa ndo pretendeu avaliar o trabalho
formativo das Oficinas Pedagdgicas e, nem tampouco tecer criticas ao percurso que
0s CVLOPs trilharam para se constituirem como uma referéncia sobre ludicidade na
rede publica. Ao contrario disso, apresentamos o trabalho de formacao docente dos
CVLOPs como possibilidade a ser considerada na elaboracdo de politicas publicas
para a formacdo de professores, apresentando elementos constitutivos e
caracteristicos dessa formacao singular, que propde a formacdo humana e em
plenitude de professores e professoras que vivenciam a ludicidade nestes espacos da
SEEDF. Diante disto, o objeto de estudo da nossa pesquisa é a formacéao continuada
com ludicidade no contexto dos CVLOPs.

Delineamos como objetivo geral: analisar as perspectivas, as concepcdes e a
base epistemolégica do processo de formacado continuada ofertado pelos Centros de
Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagodgicas (CVLOPSs) da Secretaria de Estado de
Educacéo do Distrito Federal. De imediato deparamo-nos com a necessidade de nos
apropriarmos das “epistemologias” na e para a formacado docente, com vistas a
identificar nos documentos orientadores das “Oficinas Pedagdgicas”, nos videos
institucionais produzidos ao longo de quatro décadas e nos relatos — depoimentos
obtidos em entrevistas e questionarios — dos atuais sujeitos que compdem a
comunidade dos CVLOPs, pistas que nos conduziram a compreensao do movimento
epistemologico que se manifestou nas diretrizes da formagdo continuada nos
CVLOPs. Esse objetivo foi alcancado e conseguimos perceber desde os primeiros
movimentos dos CVLOPs as bases epistemolégicas que conduziram as acfes de

formacado no decorrer das quase quatro décadas.
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Do objetivo geral, definimos quatro objetivos especificos: Analisar o estado do
conhecimento, mapeando os trabalhos produzidos sobre a formagéo continuada com
ludicidade no periodo de 2011 a 2021, em Periddicos Qualis A e B, Google
Académico, em teses e dissertacbes nos Banco de Dados da CAPES e do IBICT e
ainda nas reunifes anuais da ANPEd; Identificar as bases epistemoldgicas para a
formacdo continuada presentes no contexto historico de formacdo nos CVLOPSs;
Categorizar as concepcoes de ludicidade na formacdo continuada presentes no
processo histérico de constituicdo dos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas
Pedagogicas; e Identificar os principios norteadores para a formacdo continuada
ofertada pelos Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagdgicas. Para cada um
desses objetivos, levantamos uma questdo problematizadora especifica que,
integrada uma a outra, nos conduziu a elementos que consolidaram nossa tese.

Nossa primeira questdo foi, “Quais estudos e pesquisas ja investigaram a
formagao continuada com ludicidade no periodo de 2011 a 2021?”. Com esta
indagacao, encontramos apenas 14 estudos voltados para a formacgao continuada
com ludicidade. Em nossas andlises percebemos que a ludicidade na formacgéo
continuada é apresentada estritamente em duas manifestacdes especificas — o brincar
e 0 jogo — desvelando uma Ludicidade Pedagogizada e Atraente, em que 0 jogo € 0
brincar sdo mecanismos para o0 ensino do conteddo de forma mais atrativa. Além
disso, percebemos a formacao docente assentada majoritariamente na Epistemologia
da Pratica e nas discussdes teoricas de seus principais representantes (Ilbernén 2001;
Gatti, 2014; Libaneo; Névoa 1995; Tardif, 2002). Junto a isso também observamos
uma aproximacao tedrica entre os dez trabalhos e os CVLOPs em rela¢éo aos autores
que dédo sustentacdo teodrica a ludicidade como Huizinga (2010), Kishimoto (1996) e
Vigotski (1993, 1998, 2001, 2003, 2014) que sinalizam o aspecto cultural, social e
humanizador como elemento fundante para a ludicidade.

A segunda e terceira questdes discutidas, “Quais as concepc¢des de ludicidade
na formacgéo continuada estdo presentes no processo histérico de constituicdo dos
Centros de Vivéncias Ludicas - Oficinas Pedagdgicas (CVLOPs)?” e “Quais as bases
epistemoldgicas para a formacgao continuada estdo presentes no contexto historico de
formacao de professores e nos CVLOPs?”, nos conduziu a trés movimentos ao longo
dos seus 38 anos. Logo, nos primeiros anos dos CVLOPs, a vivéncia da ludicidade
esteve muito atrelada a perspectiva da Racionalidade Técnica na instrumentalizagcéo

de docentes na producdo de jogos pedagdgicos e recursos ladicos, seu primeiro
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movimento. Paulatinamente um segundo movimento emerge, gracas aos estudos e
aos avancos nas discussdes no campo da formacdo docente, o que fez com que a
vivéncia da ludicidade na formacgédo alcancasse o patamar da Epistemologia da
Pratica, com a proposi¢do de uma formacdo organizada em cursos que mesclavam
jogos, brincadeiras, recursos ludicos e formacéo tedrica, perdurando em grande parte
de sua existéncia como instituicdo que forma professores e professoras na rede
pubica de ensino do DF. Todavia, a partir dos dados obtidos com as professoras
participantes ao longo de nossa pesquisa, percebemos um terceiro movimento que
sinaliza a vivéncia da ludicidade com elementos inclinados para a Epistemologia da
Praxis, pautados na busca pela unidade teoria e pratica, e nos principios da critica, da
omnilateralidade e da emancipa¢ado humana.

Nossa quarta questao problematizadora, “Quais principios se constituem como
norteadores para a formacao continuada ofertada pelos Centros de Vivéncias Ludicas
— Oficinas Pedagdgicas?”, nos conduziu para a proposi¢cao de elementos basilares
para uma politica de formacéo continuada de professores e professoras, em que a
ludicidade humanizadora constitua-se como principio formativo. Trata-se de conceber
o ser humano como produtor de sua realidade e que, a partir da Ludicidade
Humanizadora, apropria-se criticamente desta realidade para transforma-la com e
pela ludicidade.

A partir do nosso objeto, a formagao continuada com ludicidade nos CVLOPs,
construimos nosso problema de pesquisa: quais concepc¢des de ludicidade orientam
a formacdo continuada ofertada pelos CVLOPs da SEEDF? E a partir dele,
postulamos nossa tese, dialogando com as categorias do Método em Marx (Menezes,
ano), ao considerar o movimento que envolve mediagdes, contradi¢cdes, totalidade,
dialética e historicidade na formacao continuada com ludicidade dos CVLOPs.

Em decorréncia das andlises realizadas, confirmamos a defesa pela unidade
indissociavel entre realizacdo-vivéncia-trabalho na formacdo continuada com
ludicidade. Pela defesa da tese, consideramos a Ludicidade Humanizadora como
principio que constitui um devir, historico, social e culturalmente situado, que promove
uma formagéo docente favoravel a humanizacéo, a resisténcia ao dominio do capital
sobre o trabalho e a formacdo docentes, bem como a inauguracdo de uma praxis
lddica e revolucionaria.

No decorrer da pesquisa, as professoras participantes trouxeram a tona

elementos que consideramos decisivos se almejamos superar a logica capitalista que
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assola a educacdo publica. Elencamos trés postulacdes que, indubitavelmente
revolucionam a formacdo continuada com ludicidade e desestabilizam as
engrenagens do capital as quais desumanizam 0s sujeitos que compdem a escola: i)
o fortalecimento da identidade como grupo que forma professores; ii) assumir a
concepcao de Ludicidade e a base epistemoldgica como fundamento do trabalho e da
formacao docente; e iii) a Ludicidade Humanizadora como principio formativo.

O fortalecimento da identidade como grupo que forma professores: referimo-
nos a possibilidade de assumir a ludicidade na formacéo docente como principio que
inaugura a realizacdo-objetivacao-subjetivacédo no trabalho docente, no dialogo entre
pares, no reconhecimento como professoras formadoras e, principalmente, como
grupo que é parte da classe que vive do trabalho e, portanto, também sofre as mazelas
da logica do capital que, frequentemente almeja desconstruir a identidade e a forca
do trabalhador. Trata-se também de reconhecer-se como profissédo, que é composta
por um publico majoritariamente feminino — que, assim como todas as mulheres
trabalhadoras que lutam por emancipagao, autonomia, espacgo de voz e lideranca —
se constituem resisténcia ao ideario de docéncia como “miss&o” que ainda assola o
imaginario social e se encontra, cada vez mais fortalecido pelo modo de producao
capitalista. Tal cenario tem minimizado e reduzido o trabalho docente a condicao de
desvalorizacdo, desqualificacdo e conduz aos docentes a responsabilizacdo pelos
resultados e ao individualismo, a fim de melhor adaptar-se as condi¢cdes impostas pelo
capital. Todavia, ao assumirmos a Ludicidade Humanizadora na formagéo docente,
reestabelecemos também o sentido da formacdo humana, nossa humana docéncia.

Assumir a concepcéo de Ludicidade e a base epistemolégica como fundamento
do trabalho e da formacdo docente: trata-se de desmistificar a neutralidade teérica
que paira nos espacos formativos, assumindo a Ludicidade — que € Humanizadora -
como principio, cujas vivéncias anunciam a praxis transformadora como trabalho que
produz vida, abre um leque de possibilidades para ensinar e aprender, manifesta-se
de diferentes maneiras e humaniza o ser. A ludicidade € o prazer em ser e conviver
estabelecido na ética e estética da boniteza da formacao de si e do outro.

A base epistemoldgica — e defendemos a Epistemologia da Praxis — por sua
vez, é a égide do trabalho e da formacéo, que traz a luz o sentido e o significado do
trabalho e da formacéo docente com ludicidade, promove a formacao que atende as
necessidades do cotidiano da sala de aula sem perder de vista a solida base teorica.

E fio condutor do pensamento critico e revolucionario e inaugura a praxis lidica que
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defendemos para a formacao de professores e professoras e que, também, impacta
as salas de aula e, portanto, nos conduz a assumir a unidade indissociavel teoria e
pratica no trabalho docente.

A Ludicidade Humanizadora como principio formativo: € o 4pice da liberdade
humana no trabalho e na formacdo docente, pois alcanca a dimensdo como
transformacao revolucionéaria dos sujeitos. Vivenciar a Ludicidade Humanizadora na
formacdo docente € compreender as mediacfes que constroem aprendizagens
significativas para quem aprende e ensina. E a possibilidade de construir lagos de
afeto que humanizam as relacbes entre humanos, € a possibilidade de trilhar um
caminho de transformacdo social a partir da educacdo que luta pela qualidade
socialmente referenciada para todos, é esperancar na luta contra a submissdo ao
capital nas relacfes de sdo estabelecidas dia apds dia no mundo do trabalho.

Nesse sentido, reafirmamos a importancia desse estudo e de toda analise
empreendida na defesa da tese de que os Centros de Vivéncias Ludicas — Oficinas
Pedagdgicas apresentam um projeto de formacdo docente que inaugura
possibilidade de os proprios professores e de as proprias professoras
desenharem a formacdo que almejam, na qual a ludicidade é um principio.
Entendemos que este movimento é central para a formacdo continuada,
fundamentada na unidade realizacdo-vivéncia-trabalho que se delineia por meio
da prética social, elaborada como pensamento abstrato intencional e que se
realiza no cotidiano, a partir de um processo transformador com ludicidade,
constituindo-se, portanto, em praxis. O entendimento da ludicidade como
principio formativo esta articulado a outros quatro principios identificados na
nossainvestigagao, a saber: autonomiano trabalho docente, fortalecimento das
relagcbes humanas de afeto e acolhimento, trabalho em grupo como norteador
na definicdo de diretrizes para a formacgéo docente e a unidade teoria e pratica.
Embora, a formacdo docente ainda esteja predominantemente embasada na
Epistemologia da Pratica, defendemos a Epistemologia da Praxis (Curado Silva,
2018) como alicerce para a formacédo de professores e professores, pois
coaduna com o0s pressupostos da Ludicidade Humanizadora uma vez que a
ludicidade, compondo a relag&o trabalho-conhecimento-vivéncia, constitui-se
como resisténcia e fator de conscientizagdo e emancipacdo humana. A partir da
unidade realizagdo-vivéncia- trabalho, a ludicidade na formacé&o da sentido ao

ensinar, ao aprender e ao estar em formacdo numa relagdo que é dialética,
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histérica e, por vezes, contraditdria na sociedade e na escola capitalistas. E
preciso ressaltar nossa defesa em prol da Ludicidade Humanizadora para a
formacdo de professores e professoras como principio que é pautada no
sentimento de plenitude e na humanizacéo e, assim como o trabalho, da sentido
a formacdo humana. Assim, a Ludicidade Humanizadora no trabalho docente é
a possibilidade de se configurar em uma praxis peculiar e singular essencial
para o homem, “praxis ladica” que inauguramos aqui, ou seja, aquela que
promove a criacao de uma nova realidade, posto que o homem afirma-se como
ser cognoscente, criando ou humanizando o que toca. A Ludicidade
Humanizadora rompe com a légica individualista, tornando a formacé&o docente
espaco de luta, de préxis artistica e de préxis transformadora, pois é
potentemente a mola propulsora para a transformacdo revolucionaria dos
sujeitos.

Em sintese, assim, como acdo humana, a ludicidade em suas diferentes
manifestacfes se apresenta como praxis, na qual homens atuam sobre si mesmos e
vivenciam um estado interior de plenitude reverberada em demonstracdes exaltadas
no coletivo, constituindo-se também como préaxis social. E na praxis social com
Ludicidade Humanizadora, no contexto da formacédo continuada de professores e
professoras, que em nossa tese assumimos e apresentamos como praxis ladica, que
o homem se reconhece como ser social, realiza planos concretos de acdo e também
se realiza como Homo Ludens (Huizinga, 2010). A ludicidade com principio formativo
€ 0 subjetivo objetivado numa realidade configurada na unidade entre o interior e 0
exterior de quem aprende e ensina com ludicidade. O trabalho docente alcanca o
patamar de uma praxis revolucionaria que também é Iudica, pois ao assumirmos na
formacao de professores a Ludicidade Humanizadora, assumimos também a unidade
indissociavel realizacdo-vivéncia-trabalho como projeto de formacdo de homem,
educacao e sociedade.

Diante de todas as analises, da empiria, e da pesquisa realizada, ndo ousamos
finalizar o estudo, mas no movimento dialético, vislumbramos outros desdobramentos
gue nao esgotam a necessidade de fortalecer a formacgéo docente, a compreenséo da
Epistemologia da Praxis na formacao e no trabalho docente e a ampliagcdo do alcance
da ludicidade na formagdo humana e no desvelar do conhecimento sistematizado

historicamente pela humanidade.
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Como sintese, nos propusemos a elaborar um esquema ludico da nossa tese
de doutoramento com a utilizacdo do Jogo Tangam (Figura 7. Esquema Ludico da
Tese). Delineamos sete elementos centrais que constituem a ludicidade como
principio formativo: 1. Coletivo de Trabalho; 2. Consciéncia; 3. Vivéncia Ludica; 4.
Condicdes de Trabalho; 5. Unidade teoria e pratica; 6. Reconhecimento-Realizacéo-
Objetivacéo; e 7. Transformacdo Revolucionaria dos Sujeitos. Nesse sentido, assim
cComo no jogo em que O movimentar das pecas traz a tona uma nova figura, a
ludicidade como principio formativo pde em movimento o0 encontro entre
subjetividades, interna e coletiva, possibilita a realiza¢éo no e pelo trabalho, da sentido
a docéncia e a formacéo, e mobiliza o grupo de professores e professoras a acdes
desencadeadoras de aprendizagens significativas. A Ludicidade como principio
formativo é a dialética da descoberta, é a liberdade para aprender e ensinar, € dar
movimento a humana docéncia que nos constitui como sujeito cognoscente,

transformador e revolucionario!

Figura 7. Esquema Ludico da Tese
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Fonte: Elabora pela autora, 2024
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APENDICE A - FI~CHA CATALOGRAFICA PARA ORGANIZAC}AO E
IDENTIFICACAO DOS TRABALHOS (Referente aos artigos)

Educacao Infantil:

interfaces com o

brincar

N° Artigo Revista Volume/ Autores
Numero/Ano
1 | Teatro de fantoches | Revista Vol. 38, n.3, | Osmarina Maria
na formacéao Educacéo e 2019 dos Santos
continuada docente Pesquisa, Sao Dantas,
em educacéao Paulo André Ribeiro
ambiental de Santana,
Luiza
Nakayama
2 | Formacéao REVISTA Ano 32, Leticia
continuada na HOLOS, Vol.1, 2016 Cavassana

Soares, Valdete
Cobco, Silvana

Ventorim
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APENDICE B — FICHA CATALOGRAFICA PARA ORGANIZACAO E

IDENTIFICACAO DOS TRABALHOS (Referente as Teses e Dissertacdes)

Tese ou
Ne Titulo Autor (a) Ano dissertacao/
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espago de intervengdo pedagdgica CARRETA, Angela (Universidade do
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2 utilizando jogos em ambiente virtual Maria Francisco 2014 Dissertacao (UFG)
de aprendizagem
O brincar e a ludicidade como
saberes da profissionalidade docente FREITAS. Marlene
3 na educacéo infantil: contributos e Buré io 2014 Tese (UFPE)
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O jogo teatral para a formacéo
continuada de professores de arte na .
4 educacéo infantil: um estudo de caso M';“:TlAS’ Eliete 2016 Dissertacao (UFPB)
P ernandes
nos Centros de Referéncias da
Educacéo Infantil em Jo&o Pessoa
Formacao continuada de Dissertacao
5 professores: incentivando a utilizagéo SOUZA, Carmem 2016 (Universidade do
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6 brincar nos processos de formacdo SOARES, Leticia 2017 Dissertacdo (UFES)
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APENDICE C- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DE BRASILIA (UnB)
== PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGE)
CURSO: DOUTORADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: CENTRO DE VIVENCIAS LUDICAS - OFICINA
PEDAGOGICA (CVLOP): AVANCOS E CONTRADICOES NA FORMACAO
CONTINUADA LUDICA DE PROFESSORES

Orientadora responsavel: Prof. Dra. Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da
Silva

Pesquisador responsavel: Deise Avelina Felipe Saraiva

E-mail: deise.saraiva.doutorado@gmail.com

Instituicdo: Universidade de Brasilia (UnB)

Departamento: Programa de Pos-Graduacdo em Educacao (PPGE)

Telefone para contato: (61) 99142-6661

Consentimento da participacao do(a) professor(a) na pesquisa

Eu
, RG
n° ou CPF n° , abaixo
assinado, concordo em participar do estudo: “CENTRO DE VIVENCIAS LUDICAS —
OFICINA PEDAGOGICA (CVLOP): AVANCOS E CONTRADICOES NA FORMACAO
CONTINUADA LUDICA DE PROFESSORES’. E declaro que tive pleno conhecimento
das informacgdes aqui descritas pela Profa. Pesquisadora Deise Avelina Felipe Saraiva,

e firmei meu compromisso em participar deste estudo. Ficaram claros, para mim, quais
sdo 0s propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados e as possiveis
dificuldades e sobre as garantias de confidencialidade. Concordo, voluntariamente,
em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer

momento, antes ou durante a realizacdo da pesquisa-formacdo. A retirada do
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consentimento da participacdo no estudo ndo acarretara em penalidades ou prejuizos
pessoais ou profissionais. E por ser verdade os termos aqui presentes, assinamos nas

duas vias.

Local e data

Colaborador(a) do estudo

Pesquisadora responsavel direta pelos estudos

Declaramos para os devidos fins que esse Termo de Consentimento tem
validade junto aos documentos da pesquisa.
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APENDICE D - INFORMATIVO SOBRE A PESQUISA

-

UNIVERSIDADE DE BRASILIA (UnB)
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO (PPGE)
CURSO: DOUTORADO EM EDUCACAO

A PESQUISA:

CENTROS DE VIVENCIAS LUDJCAS — OFICINAS PED@GOGICAS (CVLOPs): A
LUDICIDADE COMO PRINCIPIO PARA A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORAS E PROFESSORES

Doutoranda/Pesquisadora: Deise Avelina Felipe Saraiva

Orientadora: Profé. Dr.2 Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva
OBJETO DE ESTUDO: Formacéo continuada ludica no CVLOP da SEEDF
QUESTAO CENTRAL: Quais perspectivas e concepcdes orientam a formagéo
continuada ofertada pelo Centro de Vivéncias Ludicas — Oficinas Pedagdgicas da
Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal?
OBJETIVO GERAL: Analisar as perspectivas, as concepcoes e a base epistemoldgica
do processo de formacao continuada ofertado pelo Centro de Vivéncias Ludicas — Oficinas
Pedagogicas da Secretaria de Educacgéo do Distrito Federal.
METODO: Materialismo Histérico Dialético (Marx, 1999) — categorias: historicidade,
totalidade, contradicdo e mediacéo
CAMPO DA PESQUISA: 14 CVLOPs (e NOP/EAPE)
PERCUSO METODOLOGICO:

REVISAO ANALISE E
BIBLIOGRAFICA: -l 6 DISCUSSAO DOS
ESTADO DO DADOS

CONHECIMENTO

“Qualquer professor ensina a fazer barcos, mas s6 os melhores ensinam a
navegar...”
(Lola Vasconcelos)
Conto com a parceria de vocés!
Gratidao...




ANEXO — AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO DO DISTRITO FEDERAL eape

SUBSECRETARIA DE FORMACAO CONTINUADA Semmecrutans ou romuacAo
DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO - EAPE Foytirerriag

Mecmorando N°101/2022 - EAPE

Brasilia, 15 de setembro de 2022.

Para: Coordenacio Regional de Ensino de Brazlindia, Ceilindia, Gama, Guara, Nicleo
Bandeirante, Paranoa, Planaltina, Plano Piloto, Recanto das Emas, Samambaia, Santa
Maria, Sio Sebastidio, Sobradinho e Taguatinga.

Assunto: Autorizagdo para realizagdo de pesquisa
Senhor (a) Dirctor (a),

Encaminhamos a autorizagdo de solicitagdo de pesquisa da doutoranda Deise Avelina
Felipe Saraiva, do Programa dec Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade de Brasihia -
UnB.

Salicntamos que a autorizagdo final da colcta dos dados na cscola, com os(as)
profissionais ¢ alunos(as), dependera do accite do(a) gestor(a) da unidade escolar ou sctor
objcto da pesquisa. Nas pesquisas que envolvam profissionais ¢ alunos, ¢ necessario cumprir os
principios quc nortciam a Resolugdo CNS n°466/2012, ¢ quando for o caso, obscrvar os
requisitos normativos do Programa de Pés-Graduagdo da Instituigdo de Ensino Superior.

Atenci te,

ORLANDO CORREA MATOS CERQUEIRA FILHO
Matricula - 27.087-3
Dirctor Pedagogico
Subsecretania de Formagio Continuada dos Profissionais da Educacdo - EAPE

Subw & F o C s dos Profi & Educaglo - EAPE
SGAS 907, Congunto - A, CEP- 70390000
Telkefone: 39%01-237%
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