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RESUMO

Esta tese tem como problema de pesquisa: vivéncias de jogos e didlogo grupal
contribuem com a construcdo das representacfes de estudantes de pedagogia
sobre si e sobre o outro? Para responder a esta pergunta, nosso objetivo é
analisar a construcdo de representacdes de alunos de um curso de pedagogia
sobre si e sobre o outro, a partir de situacdes de jogo e de dialogo grupal. Como
objetivos especificos, analisa-se as representacdes de estudantes de Pedagogia
sobre si e sobre o outro em situacdes de jogo e suas representacdes sobre as
repercussdes do jogo em sua formacgdo docente. Este estudo assumiu um carater
gualitativo e exploratdrio, realizado com quatorze (14) estudantes de um curso de
Pedagogia de uma instituicdo de ensino privada da regido noroeste do Parana.
Efetuamos onze (11) encontros com uso de jogos e didlogo grupal. Como
resultados constatamos que, nas situacdes de jogo, ao se colocarem em disputa
e nos didlogos grupais, ao enfrentarem outras posi¢cdes de sujeito, os estudantes
afetados pelas relacdes ai estabelecidas, produziram novas representacdes sobre
si e sobre o outro. Nesse sentido, os resultados de nossa pesquisa sugerem que
a vivéncia em grupo e os confrontos de pontos de vista e de ac¢des dai resultantes
instigaram os estudantes-participantes aos deslocamentos de suas identidades.
Além disso, favoreceram a reflexdo de saberes experienciais, considerado o fator
determinante para a constituicdo do perfil de atuacdo do docente. Com o0s
resultados desse estudo, constatamos que o jogo, acompanhado de grupos de
didlogo, mostrou-se uma atividade privilegiada e fecunda para abordagens
pedagdgicas que visem a formacédo da identidade dos docentes. E, vale destacar
qgue, ao aproxima-los das diferencas, acabam por problematizar os modos como
representam a si e ao outro.

Palavras-chave: Educacdo. Jogos. Estudos Culturais. Representacoes.
Subjetividade. Formacgéo docente.



FAETI, Pamela V. Representations of self, play and experience: identity shifts
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ABSTRACT

This doctoral thesis has as a research problem: do the experiences of games and
group dialogue contribute to the construction of representations of Pedagogy
students about themselves and the other? To answer this question, our objective
is to analyze the construction of student representations of a Pedagogy course
about themselves and about the other, from game situations and group dialogue.
As specific objectives, the representations of Pedagogy students about
themselves and about the other were analyzed in game situations and their
representations about the repercussions of the game on their teacher training.
This study has taken on a qualitative and exploratory character, carried out with
fourteen (14) Pedagogy students from a private educational institution of the
northwest of Paran&. Eleven (11) meetings we conducted by making use of games
and group dialogue. As a result, it was notice that in game situations, when they
are in dispute and in group dialogues, when they facing other subject positions,
students affected by the relations established there, produced new representations
about themselves and about the other. In this direction, the research results
suggest that the group experience and clashes in points of view and those
resulting actions instigated participant students to the displacements of their
identities. Furthermore, the discussion was facilitated through of experiential
knowledge, considered determining factor for constitution of the profile of teacher's
performance. With the findings of this study, it was found that the game baked up
by the dialogue groups, proved to be a privileged and fruitful activity for
pedagogical approaches aimed at teacher's identity training. It is worth
emphasizing that, when they were brought closer to the differences, ended up
problematizing the ways they represent themselves and the other.

Keywords: Education. Games. Cultural Studies. Representation. Subjectivity.
Teacher Training.
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INTRODUCAO

Pensar um pouco sobre si, sobre o outro e sobre o mundo, talvez, seja o
norte de grande parte dos pés-graduandos, quando ingressam em um caminho de
pesquisa nas ciéncias humanas. Pesquisar, mais do que encontrar um objeto de
pesquisa, construir um problema, objetivos, hipéteses, metodologia, entre outros,
possibilita-nos elaborar olhares frente a realidade em que vivemos. Aos poucos
tomamos consciéncia de que esses olhares ndo estdo presentes somente nos
autores que lemos, mas também sdo nossos, ou seja, delineiam-se com as
experiéncias que vivemos e com as leituras que realizamos.

Assim, toda pesquisa € uma construcdo objetiva, orientada pela ciéncia,
mas também subjetiva, uma vez que abre espaco para o encontro do pesquisador
com sua condicdo humana, social e cultural, estruturada a partir de suas
interacdes com os outros e com o0 mundo. Convém dizer que a pesquisa nasce de
uma pergunta geradora, no sentido que Freire (2008) nos explica, ou seja, gera
vida, movimentos e sentidos, tanto para quem elabora como para quem participa
do universo do pesquisador. Nesse percurso criador, em uma pesquisa, a
pergunta é também composta pela energia vital de quem a elabora que, como
uma bussola, norteia, na tentativa de respondé-la. Entdo, é a partir dessa
pergunta que, muitas vezes, o pesquisador encontra félego para seguir em frente
e construir incessantemente o que chamaremos de tese.

Introduzo minha tese com um poema de Gregoério Duvivier (2013, p.69)
intitulado No dia seguinte ao big bang para ilustrar essa ideia de uma vida que se
forma, deforma-se, organiza-se, desorganiza-se e consolida-se em um espaco e

tempo determinados.

No dia seguinte ao big bang
uma dor de cabeca titanica
tomou conta dos astros que
entdo perceberam que era
preciso inventar algo para
prosseguir nessa luta: foi ai
gue surgiram os primeiros
analgésicos que obviamente
nao deram conta da ressaca
universal como tampouco
deram certo as bolsas de agua
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guente o omelete o banho frio

a glicose na veia e todos tiveram

gue admitir que a Unica saida

era mesmo continuar bebendo (DUVIVIER, 2013, p.69).

Em meu caso, este tempo de tese constituiu-se de intensos dias seguintes,
esperando mais um big bang, uma ideia genial. Entretanto, esse processo,
mostrou-se, na verdade, feito de intensos dias seguintes. Nesse sentido, descrevo
minha trajetoria como alguém que produziu “algo” para prosseguir em minha “luta”
como pessoa e profissional, e que em meio a tentativas para sanar davidas,
percalcos, dores de cabeca; a custas de analgésicos e bolsas de agua quente,
acabei percebendo que o remédio para essa “luta” € mesmo continuar “bebendo”,
“bebendo”. Bebendo das inquietacbes que me constituem, das leituras, das
conversas, dos jogos de sinuca no bar, das amizades e dos acasos que me tém
revelado grandes surpresas. Confesso que tenho me “embebedado” muito.
Também me “embebedo” dos conteudos de minha prépria existéncia, como
alguém que toma um “porre” e, por vezes, chora pelas dores mal curadas, mas
gue, em meio a ressaca, tem encontrado caminhos para aprender com a sua
“luta” e, como parte dela, essa tese.

Apropriando-me da metafora do “big bang” e “da necessidade de
embebedar-me”, na qualidade de pesquisadora situo, em primeiro lugar, meu
percurso como estudante — o big bang da minha formacdo académica — até
chegar a necessidade de “embebedar-me” para continuar. Por ter sido
acompanhado por varias pessoas, este texto, de agora em diante, esta redigido
na primeira pessoa do plural®.

Consideramos valido destacar que as inquietacBes que nortearam essa
pesquisa originaram-se em um projeto de Iniciagdo Cientifica, realizado na
graduacéo em Pedagogia (FAETI; OLIVEIRA, 2008), no qual empreendemos uma
revisdo de teses e de dissertacdes sobre Multiculturalismo na obra de Peter

McLaren (2008). Constatamos, a partir desse trabalho, a necessidade de

1 A flexdo de género no masculino é culturalmente usual e prioritaria na lingua portuguesa para
referir-se igualmente ao género feminino, desde que ndo esteja explicita a referéncia a uma
mulher ou a um grupo constituido somente por mulheres. [...]. Entretanto, devido a especificidade
cultural da lingua portuguesa, adotamos neste trabalho a grafia da flexdo de género no masculino,
chamando a atencgdo para que se refere igualmente ao género feminino, sem deixarmos de lado
nossa prioridade na luta pela igualdade de género em todas as atividades e ac¢Bes politicas,
culturais, educacionais, econdmicas e sociais (ARAUJO, 2015, p. 24).
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construcdo de uma atitude multicultural por parte dos docentes, que possibilitasse
uma pedagogia da intersubjetividade cultural. Uma relacdo pedagdgica que
envolvesse a desconstrucdo e a reconstrucdo da subjetividade dos sujeitos, no
sentido da multiplicidade de identidades dos individuos, ou seja, a formacéo de
um educador critico comprometido com a ampliacdo das diferencas como
pressuposto para o reconhecimento da identidade de cada um e do outro.

Em um segundo projeto, pesquisamos as representacoes de estudantes do
4° ano do curso de Pedagogia de uma instituicdo publica e de uma instituicdo
privada (FAETI, 2009). Os resultados da pesquisa revelaram despreparo dos
futuros docentes para abordar o tema das diferencas e das identidades em sala
de aula. Os resultados dessas pesquisas levaram-nos a indagar: como
procedermos como professores frente a situa¢des envolvendo as identidades e as
diferencas de nossos alunos?

Assim, com a conclusdo de que ndo existe uma forma pronta e acabada
para lidar com situagdes que envolvam as identidades e as diferengas entre os
individuos, reforcou-nos uma sensacédo de vazio que nos colocou em movimento
com novas indagacdes: como nossos estudos podem contribuir para a formacéo
de docentes melhor preparados para lidar com esses temas? Como 0s contetdos
relacionados as identidades e as subjetividades poderiam ser inseridos na
formacdo dos futuros docentes? Percebemos que precisavamos, entéo,
experienciar no sentido atribuido por Larrosa (2002), deixando essas inquietacdes
tocarem-nos e transformarem-nos.

Verificamos que nosso primeiro movimento em relacdo aos estudos sobre
jogos emergiu da leitura do livro Uma mente brilhante? (2002), que conta a histéria
do matematico John Nash, vencedor do prémio Nobel de 1994, por sua
abordagem da Teoria dos Jogos. Com o0s pressupostos dessa teoria,
desenvolvemos dois estudos sobre jogos — um terceiro projeto de iniciagcdo
cientifica e nossa dissertacao de mestrado — e ora essa tese de doutorado. Para o
estudo em questdo, levamos em conta seu potencial para o confronto de

diferencas e a construgao de representagdes sobre si e sobre o outro.

2 NASAR, Sylvia. Uma mente Brilhante [traducdo: Sérgio Morais Rego]. 22 ed. Rio de Janeiro:
Record, 2002. Livro que deu origem ao filme de mesmo titulo - Uma mente Brilhante (A Beautiful
Mind - titulo original), dirigido por Ron Howarde e protagonizado por Russell Crowe (2001).
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Durante o terceiro projeto de iniciacdo cientifica®, investigamos as
representacdes sociais de si e do outro por parte de criancas de comunidades
ribeirinhas, na regido sul do estado do Amazonas, as margens do Rio Madeira,
sobre 0s jogos e as brincadeiras. Constatamos que a representagédo
predominante era do outro como individuo com possibilidades para pensar e jogar
em conjunto, em cooperacdo. JA em nossa dissertacdo* (FAETI, 2013), em um
estudo bibliogréfico, investigamos o papel do jogo no desenvolvimento dos
sujeitos, a partir das obras de Jean Piaget (1975, 1994) e seus interlocutores,
Caillois (1990) e Huizinga (2010). Concluimos, com isso, que qualquer tipo de
jogo envolve simultaneamente a cooperacdo e a competicdo, pois sdo condicdes
intrinsecas ao jogar.

Mais adiante, como ministrante de cursos de pos-graduacdo em
Psicopedagogia, abordamos um dos jogos presentes entre as criancas das
comunidades ribeirinhas do Amazonas — Sete caquinhos®. Com a vivéncia do jogo
e as discussdes com 0S grupos ais quais ministrAvamos aulas, verificamos a
manifestacdo de atitudes e/ou caracteristicas dos estudantes que, em suas
relacbes cotidianas, passavam despercebidas. Constatamos, por exemplo,
dificuldades para cumprir as normas combinadas, de passar a bola para os
companheiros, de compartilhar suas ideias e estratégias de jogo. Também foi
recorrente a subordinacdo de uns em relacdo aos outros, considerados
autoridades do jogo. Essas experiéncias levaram-nos a perguntar: € possivel que
situacbes de jogo com estudantes-docentes possam contribuir para a
desestabilizacdo de representacdes e de identidades e quebra de estereotipias?

Para responder a esta questdo, realizamos uma revisdo de pesquisas
nacionais dos ultimos dez anos (2004 a 2014) na Biblioteca Digital de Teses e

Dissertacdes (BDTD)®. Dos estudos encontrados, chegamos a um total de trés

8 Jogo de regras: manifestacdo e construcdo da representacdo do outro (2010-2011). Além do
Trabalho de concluséo de curso de graduacgéo no curso de Pedagogia UEM — Jogo de regras: uma
possibilidade de representacdo do outro? (2010) e especializacdo em Psicopedagogia Clinica e
Institucional/UEM (2013) - Jogo, competicdo e a construcdo da cooperacdo: uma discussao
pertinente a psicopedagogia. Todos sob orientagédo da Prof2 Dr2 Geiva Carolina Calsa.

4 Ensaio sobre a coexisténcia entre competicdo e cooperagdo nos jogos de regras e sua
repercuss@o na instituicdo escolar. Defendida em 03/2013, sob orientacdo da Prof? Dr2 Geiva
Carolina Calsa.

5 O jogo Sete caquinhos possui as mesmas regras do jogo Pincha, sofre alteragdo do nome em
vista de caracteristicas regionais. Encontramos o jogo em um levantamento sobre jogos realizado
em cidades do interior do norte do Parana. Os dados fazem parte do acervo GEPAC/UEM.

6 Esse levantamento de trabalho compds as primeiras aproximacées com o tema de estudos
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pesquisas diretamente relacionadas ao nosso tema. Formacéo de professores e
representacdes sobre o brincar: contribuicdes das ideias de Humberto Maturana,
escrito por Alexandre Paulo Loro (2008). A representacdo social sobre a infancia:
um estudo com as professoras de educacdo infantil do municipio de Corupa,
escrito por Tércia Millnitz Demathé (2007) e A representacdo social de
académicas do curso de pedagogia sobre o brincar e o aprender, escrito por
Andressa Pacheco (2005). Esses estudos mostram que, para os professores,
jogar € uma atividade intrinseca a crianga, entretanto, na realidade escolar
evidenciam o quanto esse tipo de atividade é vista como ndo formativa pela
sociedade, o que os coloca em confronto com as exigéncias pedagogicas de
insercéo da crianga precocemente na ldgica do ensino dos conteudos cientificos
escolares.

Em nova busca de estudos, agora envolvendo os temas de jogo, formacéo
de professores, identidade e diferenca, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Disserta¢des (BDTD)’, produzidos entre os anos de 2005 a 2015, encontramos ao
todo trinta e sete trabalhos, sendo dezoito teses e dezenove dissertacdes. Apls a
leitura dos resumos desses trabalhos, selecionamos dois estudos como 0s mais
préximos aos nossos interesses de pesquisa: Processos formativos e identitarios
no futebol: sujeitos (in)visiveis em jogo, escrito por Claudio Lucena de Souza
(2014) e o trabalho Educacdo fisica e esporte escolar: poder, identidade e
diferencga, escrito por Mario Luiz Ferrari Nunes (2006).

Souza (2014) mostra que a pratica de futebol nas escolinhas vinculadas a
clubes profissionais torna invisiveis as identidades dos jogadores, por focalizarem
0s aspectos mercantis da atividade. Nunes (2006) mostra que o aumento das
manifestacdes de pluralidade cultural nas aulas de educacéao fisica ndo tem sido
suficiente para que grupos minoritarios sejam fortalecidos para serem
representados no jogo do poder cultural.

Concomitantemente a essa busca, encontramos o estudo de Villas Bbas
(2009) que investigou elementos que constituem o universo seméantico do jogo
didatico em sua interface com aspectos cognitivos, afetivos e demandas do
cotidiano entre estudantes do curso de Historia. Os resultados apontaram a

polarizacéo das representacdes sobre o uso do jogo didatico: uma atividade que

desenvolvidos nessa tese.
7 O levantamento de dados foi realizado no més de maio de 2016.
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envolve aspectos afetivos-sociais e, de outro lado, um instrumento pedagdgico
que contribui para o desenvolvimento dos alunos. Isso demonstra que as
representacbes de jogo e de educacao articulam-se, mas mantém suas
especificidades, em que o jogo se liga predominantemente a afetividade e menos
ao seu carater pedagadgico.

A modificacdo dessa visdo dicotdbmica sobre 0 jogo e a educacdo apontada
pela autora foi parcialmente conquistada em estudo recente, realizado em nosso
Grupo de Estudos em Psicopedagogia, Aprendizagem e Cultura (GEPAC/UEM),
com docentes ja atuantes. Melo (2012), em um estudo com uso do jogo Sudoku,
constatou a modificacdo de representacfes de docentes sobre o0 jogo, e sua
utilizacdo na sala de aula. Os docentes concluiram que o0s jogos desenvolvem
habilidades intelectuais, afetivas e sociais dos individuos, em razdo de suas
caracteristicas intrinsecas. Para esses docentes, 0s jogos deixaram de ser vistos
como meros instrumentos pedagdgicos para o ensino de contetudos escolares de
diferentes disciplinas do curriculo.

Realizamos, também, uma reviséo sistematica de estudos sobre os quatro
temas assinalados acima, produzidos nas duas ultimas décadas (1996 a 2016),
em bases de dados eletrénicas internacionais ERIC, psycINFO e Scielo®. Para
isso, usamos descritores para as variaveis do estudo identidade e diferenca
(Multicultural Education, Individual Differences, Social Environment, Identification,
Self Concept); para a variavel jogo (Recreational Activities, Rule games, Rule
game, Play), para a variavel Estudos Culturais (culture, cultural studies) e para a
populacao estudada (adults, adult, college students).

Apbs a leitura dos resumos dos trabalhos encontrados nessa busca,
chegamos ao artigo® de Cristy D. Moran (2005) The Role of Contextual Influences

on Self-Perceptions of Identity” (O papel das influéncias contextuais sobre a

8 ERIC (Education Resources Information Centre); psycINFO (American Psycological Association)
e Scielo (Scientific Electronic Library Online).

9 Apos a leitura integral dos artigos encontrados resultaram 01 artigos como resultado desta
revisdo com base nos seguintes critérios de inclusdo baseados no trabalho de Favero (2016): (i)
artigos originais publicados em periddicos peer-reviewed (trabalhos em que o critério de revisao é
realizada pela leitura por pares), com objetivo de verificar as relacdes entre identidade e diferenca
como movimentos na construcdo do sujeito; (ii) estudos publicados entre janeiro de 2006 e janeiro
de 2016 e (iii) amostras com individuos de idade igual ou inferior a 18 anos, ou com média de
idade nessa faixa etéria; (iv) estudos de intervencao; (v) estudos vinculados a discussdes
culturalistas. Para a exclusdo dos artigos consideramos os (i) trabalhos que ndo abordavam o
conceito de identidade relacionando-o a questdes culturais.
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autopercepcao de ldentidade, em versao livre). Em uma investigacdo sobre as
influéncias contextuais no processo de desenvolvimento da autopercepcdo de
estudantes universitarios, constatou que houve modificacfes das representacao
de si mesmo por parte dos estudantes, a partir do contato com os contetdos e 0s
desafios da formacao profissional.

Assim, levando em conta o conjunto de estudos aqui expostos, o problema
de nossa tese foi organizado da seguinte maneira: vivéncias de jogos e dialogo
grupal contribuem com a construcdo das representacfes de estudantes de
pedagogia sobre si e sobre o outro? Para responder a esta pergunta, nosso
objetivo consistiu em investigar o efeito de situacfes de jogo e de diadlogo grupal
para a construcao de representacdes de si e do outro por parte de estudantes de
um curso de pedagogia. Como objetivos especificos, identificamos
representacfes de estudantes de Pedagogia sobre si e sobre o0 outro em
situacdes de jogo; discutimos as repercussdes do jogo em sua formacédo docente;
analisamos os efeitos das representacdes manifestadas durante as atividades de
pesquisa sobre as identidades dos estudantes. Nossa hipotese, confirmada ao
longo do processo de pesquisa, era de que situacdes de jogos mediadas por
didlogos em grupo favoreceriam a desestabilizacdo e construcdo de
representacfes dos estudantes investigados sobre si e sobre o outro. Tais
movimentos de ressignificacdo de representacbes sobre si e sobre o outro
vivenciado durante as atividades da pesquisa sinaliza que esse tipo de
abordagem metodolégica pode contribuir com possiveis deslocamentos nos
modos como o0s estudantes-participantes de nosso estudo se posicionam frente a
si e ao outro em situacdes de jogo.

Para o desenvolvimento da pesquisa apoiamo-nos em obras dos Estudos
Culturais que abordam a construcdo de representacdes, de identidades e de
diferencas, em especial, Stuart Hall (1997, 2003, 2006, 2014, 2016) e Tomaz
Tadeu da Silva (2006, 2008, 2009, 2014). Para o desenvolvimento dos temas
relacionados ao jogo, baseamo-nos em obras de Johan Huizinga (2010) e Roger
Caillois (1990), Jean Piaget (1975, 1994), Gilles Brougére (2005), Jean Chateau
(1987), Jorge Larrosa Bondia (1994, 2002, 2011, 2012, 2016). Sobre formacéo
docente, José M. Esteve (2004), Maurice Tardif (2011), Sarita Léa Schaffel
(2012), Vera Maria Candau (2002, 2005), e Emilia de Freitas Lima (2014), além
das pesquisas e dos artigos revisados e ja indicados.
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A pesquisa assumiu um carater qualitativo e exploratério e foi realizado
com guatorze (14) estudantes de um curso de Pedagogia de uma instituicdo de
ensino privada da regido noroeste do Parana. Com esses estudantes, efetuamos
onze encontros com uso de jogos e didlogo grupal, que denominamos de Grupos
de Experiéncia Ludica. A organizacdo dos encontros na forma de dialogo em
grupo aproximou-se de um estudo anterior (FRANCA, 2014) desenvolvido por
nosso grupo de pesquisa (GEPAC) e referéncias teoricas de atividades grupais,
como as de Enrique Pichon-Riviere (2012).

Da pesquisa de Franca (2014), tomamos emprestadas suas conclusfes
sobre a fecundidade de grupos de discussdo com docentes para a modificacédo de
suas representacfes. Os circulos dialdgicos desenvolvidos pela pesquisadora
foram capazes de desestabilizar e de construir novas representacdes de género e
de sexualidade por parte das professoras-participantes. Paralelamente, das
pesquisas de Pichon-Riviere e seus interlocutores, Regina B. Barros (1997, 2007)
e Luiz Zilbermann (2005), assumimos suas conclusdes sobre a importancia dos
vinculos grupais para a modificagédo das representacdes de si mesmo e do outro,
essenciais para a organizacado de nossos encontros de intervencao pedagodgica.
Os encontros dos grupos com os alunos de pedagogia foram realizados duas
vezes vez por semana, durante seis semanas, na instituicdo de ensino superior
em que estudavam.

Na primeira secdo, Jogo, cultura, experiéncia: sentidos, representacdes e
formacéo docente, apresentamos o jogo como atividade simbdlica potencial para
experiéncias que possibilitam aos sujeitos a construcao de significados sobre si
mesmo, sobre o outro e sobre a cultura, a partir de Huizinga (2010) e Caillois
(1990), Piaget (1975, 1994), Brougere (2005), Chateau (1987), Larrosa (1994,
2002, 2011, 2012, 2016), entre outros autores.

Na segunda sec¢do, Sob a otica da cultura: identidades, representacdes e
formacdo docente, apresentamos a perspectiva dos Estudos Culturais sobre
esses temas, a partir dos estudos de Hall (1997, 2003, 2006, 2014, 2016),
Woodward (2014) e Silva (2006, 2008, 2009, 2014), para nosso recorte tedrico
sobre identidade e diferenca; e Esteve (2004), Tardif (2011) e Lima (2014),
Schaffel (2012), além de outros interlocutores. Na terceira se¢édo, apresentamos a

metodologia da pesquisa: Perder e encontrar caminhos: metodologia da pesquisa,
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com a descricdo do percurso da pesquisa e dos métodos de producdo e de
analise das informacdes.

Na penudltima secdo: o0 que dizem os grupos de experiéncia ludica?
Resultados e discussdo, apresentamos e discutimos sobre as informacfes
produzidas nos Grupos de Experiéncia Ludica, a luz do referencial tedrico e das
pesquisas revisadas. E, na ultima secdo, temos as Considera¢des Finais do

estudo.



2. SOB A OTICA DA CULTURA: IDENTIDADES, REPRESENTACOES E
FORMACAO DOCENTE

A identidade é um desses conceitos que operam “sob rasura”, no
intervalo entre a inversdo e a emergéncia: uma ideia que nao
pode ser pensada da forma antiga, mas sem a qual certas
guestBes-chave ndo podem sequer serem pensadas (HALL,
2014, p.104).

A epigrafe que inicia esta secdo foi retirada de uma das obras de Hall
(2014) para situarmos o leitor quanto a complexidade do tema em discussao. De
seu ponto de vista, por nés compartilhado, identidade é um conceito sob rasura e,
portanto, qualquer tentativa de escrita sobre o tema é passivel de incontaveis
(re)escritas, (re)visbes, (re)contextualizagcdes em razdo da multiplicidade de
significacdes e articulacdes tedricas que os estudos sobre identidade possibilitam.

Inserindo-nos neste desafio, discutimos a diferenca como face
complementar da identidade, ou seja, do movimento de tornar-se de cada
individuo. Identidade e diferenca fornecem, assim, as referéncias para
investigarmos as representacdes sobre o eu e 0 outro. Na sequéncia dessa secao
apresentamos, em primeiro lugar, o processo de producdo de identidades a partir
do papel central da cultura enquanto produtora e depositaria de significados,
conforme os referenciais dos Estudos Culturais, nossa opc¢ao teorico-
metodoldgica. Dessa perspectiva, identidades sdo produzidas e deslocadas,
possibilitando aos individuos assumirem diferentes posi¢des de sujeito nos grupos
sociais. Vale destacar que essas posi¢coes implicam a producao de significados,
sempre provisorios, sobre si e sobre o outro.

Em seguida, refletimos sobre as transformagdes ocorridas na cultura
escolar, ocasionadas pela insercao crescente das diferencas na instituicdo, em
decorréncia das politicas publicas de inclusdo. Convém ressaltar que, com o
processo de democratizacdo do ensino, essas politicas de inclusédo vém exigindo
a necessidade de repensar-se a organizacdo escolar para além da qualificacdo
formal dos docentes. Estudos recentes indicam como fundamental a formacéao de
sua subjetividade, como atores que compdem o cenario educacional.

Para a realizacdo dessa secdo valemo-nos dos estudos de Hall (1997,
2003, 2006, 2014, 2016), Woodward (2014) e Silva (2006, 2008, 2009, 2014) para



24

nosso recorte tedrico sobre identidade e diferenca. E de Esteve (2004), Tardif
(2011) e Lima (2014), Schaffel (2012) para a discussao sobre subjetividade e

formacéo de docentes.

2.1. Cultura: sobre o que estamos falando?

De acordo com o dicionario etimolégicol®, a palavra cultura tem origem
latina, “culturae”, cujos significados podem ser “ato de plantar e cultivar “plantas”,
“acao de tratar”, ou “cultivar a mente e os conhecimentos”. Em um dos dicionarios
de lingua portuguesa?! consultados, cultura tem como atribuigcbes possiveis “ato,
arte ou modo de cultivar”, ligada ao cuidado com a terra e o espirito, sendo este
compreendido como estudo e trabalho intelectual.

Tradicionalmente, a palavra cultura é relacionada ao conjunto do que de
melhor foi pensado e produzido por uma sociedade. Tais conhecimentos
adquirem um valor acima de outros tipos de saber, considerados socialmente
como menos elaborados ou pouco desejaveis (Hall, 2016). Pensada desse modo,
cultura instaura-se como nédo acessivel a maioria dos individuos, que para dela se
apropriarem precisam submeter-se a uma série de requisitos atrelados a certos
modos de ser e de agir. Cultura, portanto, € um privilégio a ser cultivado por
poucos, aqueles que pertencem a “alta cultura”.

De um ponto de vista aproximado, Veiga-Neto (2003) ao refletir sobre a
relacdo entre cultura e educacdo, mostra como o termo Kultur foi utilizado por
intelectuais alemées do século XVIII para a institucionalizacdo dos conteudos nas
escolas, como parametro para a constru¢cao de uma ideia de Cultura universal. A
saber, a palavra cultura ao ser escrita com letra maiuscula torna-se distinta do
conceito de “baixa cultura”, considerada uma cultura inferior, “daqueles que néo
tinham chegado 1a” (VEIGA-NETO, 2003, p.06).

Em verdade, baixa cultura é o termo usualmente conferido a outras formas
de saber de difusdo popular, como a musica, os jornais, a arte, o design, a
literatura e o entretenimento, que compdem o cotidiano da maioria das “pessoas

comuns” (HALL, 2016, p.19). Dessacralizada, essa cultura fornece significados a

ODicionario etimologico, disponivel em: http://www.dicionarioetimologico.com.br/cultura/. Acesso
07/12/2016.
11 Priberam, disponivel em: https://www.priberam.pt/dlpo/cultura. Acesso 07/12/16.
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existéncia cotidiana dos individuos. Também assumido pela antropologia, o
conceito de cultura estendeu-se a todas as formas de modos de vida de
diferentes grupos sociais, povos, comunidades, cidades, nacdes. Além dessa
compreensao, ligada a producédo de saberes peculiares a cada grupo, a cultura,
vista por um prisma sociolégico, significa também os valores compartilhados pelos
individuos em associacao.

Entretanto, os movimentos de contestacdo decorrentes da Virada Cultural'?
fortalecem a desestabilizacdo do conceito de cultura vinculando-o a todas as
praticas e producdes dos grupos sociais em diferentes contextos histéricos (Hall,
2016). Nesse sentido, cultura marca o campo produtivo das relaces humanas, ou
seja, os significados que produzem sobre si, sobre o outro e sobre o mundo,
conceito assumido em nosso estudo. Para o autor, “[...] estamos sempre em
processo de formacéo cultural. A cultura ndo € uma questédo de ontologia, de ser,
mas de se tornar” (HALL, 2003, p.44).

Além disso, ser inserido em dindmicas de apropriacdo e de producao
cultural ndo permite delimitar o que separa o individuo e o coletivo. Dessa forma,
o ato de significar € sempre ao mesmo tempo individual e coletivo dentro de um
sistema simbolico comum. Concordamos com Hall (2016), quando argumenta que
a cultura constitui o espaco simbdlico da vida em sociedade e consideramos que
tais espacos permitem codificar, decodificar, organizar, criar novas condutas,
marcando diferentes modos de ser, de estar, de sentir e de agir. Assim, ao serem
comunicadas, diferentes culturas atualizam-se e transformam-se (HALL, 1997).

Diante disso, a emergéncia de reflexdes acerca dos modos como 0s
sujeitos produzem suas identidades, no campo da cultura, como os Estudos
Culturais, ampliaram os estudos sobre marcadores sociais, como a classe, o
género, a raga, a etnia, dentre outros. Promoveram reconceitualizagbes das
identidades e dos modos de ser, além de evidenciarem o papel da diferenca no
processo de sua constituicdo. Esse movimento de reconceitualizacado das nocdes
de identidade estruturaram-se a partir de releituras das diferentes teorias que

embasam o modo de pensar das ciéncias humanas. Essas releituras, portanto,

12 pe acordo com Hall (1997, p.12), a “Virada Cultural” € um movimento de algumas tendéncias
das ciéncias humanas e sociais que se propuseram a repensar de modo radical a centralidade da

cultura e a “articulacéo entre os fatores materiais e culturais ou simbdlicos na analise social’. E,
desse legado estruturam-se os Estudos Culturais.



26

manifestam-se como formas de indagar e refletir sobre a construgcdo de outros
modos de contextualizar os sujeitos como reflexo as transformacfes sociais e
culturais que se intensificaram com o processo de globalizacdo e o contato cada

vez mais proximo com as diferengas.

2.2. Transformacdes nas ciéncias humanas: novos olhares para as

identidades

A ciéncia que se erigiu sob o signo da modernidade, segundo Hall (2006,
2014), seguiu o projeto renascentista do século XVI e o advento do lluminismo do
século XVIII e, desse movimento, instalou-se a representacao de Cultura como
saber universal e superior. De acordo com Hall (2003, 2006, 2014, 2016), Veiga-
Neto (2003), Woodward (2014), Silva (2006, 2008, 2009, 2014), dentre outros
pesquisadores, a manutencdo desta perspectiva vem fortalecendo a hegemonia
de padrées de raca, de género, de sexualidade, de religido, de relacdes
produtivas, de ciéncia, em particular atrelados a raca branca, de género
masculino, de heterossexualidade, de cristandade, de producéo capitalista e de
ciéncia positivista.

Assim, nas ciéncias humanas, impulsionadas pelo processo crescente de
globalizagdo, dos movimentos das minorias e da contestacdo de padrbes de
identidades e de conduta, constituiu-se o redimensionamento da nogao de sujeito.
De acordo com Hall (1997, 2006, 2014), trata-se de um deslocamento que
evidencia o processo incessante de ressignificacdo do préprio sujeito para si e
para o outro, bem como sobre o outro. Para o autor, esse redimensionamento da
nocao de sujeito pode ser localizado em varios momentos entre os séculos XIX,
XX e XXI. Nesse sentido, destaca em primeiro lugar as releituras do pensamento
marxista sobre sujeito, sobre trabalho e sobre cultura, com énfase nesta, a qual
produz o homem.

Nessa vertente, o ser humano é concebido como produto daquilo que foi
herdado, ao mesmo tempo, produz coletivamente. Além disso, enfatiza em
particular, a contribuicdo da releitura de Louis Althusser, que ndo somente passa
a compreender o trabalho como cultura, como também integra aos dois conceitos

a nocdo de inconsciente psiquico. Assinala, assim, a existéncia de outras
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dimensdes da acdo humana em conjunto, incluindo as relacbes de trabalho, tdo
caras ao marxismo.

J& o segundo redimensionamento da noc¢do de sujeito destacado por Hall
(2006, 2014, 2016) refere-se a teoria do inconsciente, desenvolvida por Sigmund
Freud, com a criacdo da Psicanalise. Nela, o sujeito passa a ser compreendido
como uma existéncia instavel, proviséria e em ressignificacdo permanente. A fase
do espelho, descrita por Jacques Lacan, € assinalada por Hall (2006, p.10) para
mostrar o quanto a construcdo do sujeito € um processo simultaneamente
individual e social que “inicia a relagdo da crianga com os sistemas simbdlicos
fora dela mesma e €, assim, 0 momento da sua entrada nos varios sistemas de
representacdo simbolica — incluindo a lingua, a cultura e a diferenga sexual”.

Para Hall (2006, 2014), esses argumentos reforcam o conceito de sujeito
como um processo de interacdo eu-outro, contraditoria e ambivalente. Em suas
consideracdes Woodward (2014) e Silva (2014) concordam com Hall (2006, p.10),
quando afirma que a partir da psicanalise a ideia de quem somos “surge néo tanto
da plenitude da identidade que ja est4 dentro de ndés como individuos, mas de
uma falta de inteireza que € ‘preenchida’ a partir do nosso exterior, pelas formas
através das quais nés imaginamos ser vistos por outros”.

O terceiro movimento, que contribui para a reconceituacdo do sujeito
moderno, segundo Hall (2006, 2016), € baseado nas consideracdes de Ferdinand
Saussure sobre a estrutura da lingua, que permitiram mostrar 0 quanto 0s
significados excedem os limites dos signos — as palavras. Entdo, ao se
apropriarem de uma lingua, os individuos tém acesso a significados e a
significantes como constituintes dos signos que a estruturam e a mantém. Dessa
forma, ao nomearem 0s objetos, 0s sujeitos materializam suas ideias em codigos
que estruturam a comunicagao e permitem a construcao de relagdes com outros.

Nesses processos comunicativos, colocam-se em movimento as redes de
significagdes disponiveis socialmente, pois, ao se comunicarem, os individuos séo
produzidos pelos significados ja existentes como também produzem novos,
ampliando o sistema simbdlico vigente. Deste modo, inseridos em diferentes
grupos em suas interagcbes, 0s sujeitos inserem-se em redes de producédo de
significados que os produzem, por meio de processos de identificacbes e de
diferenciacbes em relacdo aos outros individuos e grupos. Vale destacar que

nesse movimento sdo construidas as identidades culturais e na relacdo com o
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outro, “[pJroduzimos significados e sentidos que queremos que prevalecam
relativamente aos significados e aos sentidos de outros individuos e de outros
grupos” (SILVA, 2006, p.21).

Com base nas ideias de Saussure, Hall (2006, p.11) conclui que todas as
palavras apresentam uma “margem na qual outras pessoas podem escrever”, ou
seja, margem preenchida pelos significados atribuidos pelo outro ao significante a
que o individuo se refere. Toda palavra, portanto, ao ser proferida tende a ser
rasurada, isto €, ressignificada a partir das referéncias sociais, culturais, politicas
dos individuos inseridos na interacdo eu-outro. Apoiado em Derrida, Hall (2003)
também denomina de deslize a essa margem que sobrevém, a esses significados
que restam em todos os processos de significacdo. O mundo simbdlico é, por
essa razdo, permeado por movimentos de deslize permanentes entre
significantes, o que permite aos sujeitos ressignificarem, reorganizarem e
atualizarem o que representam, incluindo as representacfes sobre si e 0 outro.

A partir disso, o que dizemos sobre nés e 0 que o outro diz sobre quem
somos provoca perturbagbes e deslizamentos de significados. Essas
aproximacdes que nos identificam com o outro e as perturbacdes geradas pelos
processos de comunicacdo e significagdo fazem-nos entrar em contato com as

diferencas. Conforme Hall (2003, p.27) nesse processo, “[s]empre ha o ‘deslize’
inevitavel do significado na semiose aberta de uma cultura, enquanto aquilo que
parece fixo continua a ser dialogicamente reapropriado™ (HALL, 2003, p.27).

Um quarto deslocamento da nocéo de sujeito € associado por Hall (2000,
2006, 2016) ao trabalho de Michel Foucault, cuja énfase estd no papel
disciplinador das instituicdes sociais, explicitando os mecanismos de regulacao do
corpo e do desejo em sua dimenséo individual e coletiva. Expressas nas relacbes
interpessoais, a dinamica do poder que mantém os individuos “em um processo
constante, agonistico, de luta com as regras normativas ou regulativas com as
quais se confrontam e pelas quais regulam a si mesmos — fazendo-lhes
resisténcia, negociando-as, acomodando-as” (HALL, 2000, p.126).

Convém citar que o0s sujeitos se constroem a partir de seus confrontos,
entre a norma e o desvio, definindo quem sao, construindo resisténcias,
adaptando-se e desempenhando suas posi¢cOes identitarias. Com isso, a
necessidade de regulacdo e de acomodacdo suscitam enfrentamentos e

negociacdes sempre provisérias dessas posicdes, ou seja, das identidades de
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cada individuo. Para Hall (2000, 2016), os estudos de Foucault permitem localizar
os individuos em relacdo aos marcadores identitarios institucionalizados pelo
conjunto social, como a raca, o género, o sexo, a sexualidade, a religido, entre
outros. Tais marcadores aprisionam as identidades dos individuos e incitam a
exercerem papéis que contribuem para a manutencédo dos regimes disciplinares,
ora para o seu enfrentamento, ora para a producéao de anormalidades.

Destacamos que o quinto deslocamento indicado por Hall (2000, 2006,
2016) refere-se aos movimentos feministas, que constituiram uma nova visdo
sobre as relacées humanas. Fortalecidos na década de 1960, esses movimentos
apelavam “[...] as mulheres, a politica sexual, aos gays, as lutas raciais aos
negros, 0 movimento antibelicista aos pacifistas, e assim por diante” (HALL, 2006,
p.45). Das ruas, os movimentos feministas trouxeram ao cenario académico,
social e cultural novos olhares as relacbes normatizadoras e coercitivas que
prefiguram os modos naturalizados como os individuos se tornam homem/mulher,
filho/filha, pai/mae, patrdo/empregado, negro/branco, indigena/branco/negro. O
autor enfatiza que “[a]quilo que comecou como um movimento dirigido a
contestacdo da posicdo social das mulheres expandiu-se para incluir a formacéo
das identidades sexuais e de género” (HALL, 2006, p.46).

Assim, a nocdo de identidade que emerge dos movimentos feministas
reforca o enfrentamento a identidades institucionalizadas e naturalizadas. Ao
desnaturalizar as redes de significados que permeiam as relagdes de género e de
sexualidade, os Estudos Feministas evidenciam também as desigualdades
sociais, econdmicas, culturais entre homens e mulheres. Seu slogan “o pessoal é
politico” difunde as intimas relagbes de dominacdo e de submissdo da mulher,
tanto no espaco publico como no privado (HALL, 2000, 2016).

Para Hall (2000), essas teorias e movimentos sociais apresentam
preocupacao com os processos de producéo de significados — representagoes —
para a constituicdo das identidades dos individuos. Em sua obra Cultura e
Representacéo (2016), argumenta que os significados realizam a passagem entre
cultura e representacdo. Nela, os sujeitos, ao se confrontarem com
representacdes diferentes das suas podem amplia-las, ressignificando-as. Desse
modo, a representacdo, dentro do circulo da cultura, constitui-se em espaco
privilegiado para problematizacbes que permitam aos sujeitos acessarem

diferentes significados, ampliando suas possibilidades de identificacbes e de
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diferenciacdes na construcdo de suas identidades. Nessa perspectiva, passamos

a discusséao do préximo topico.

2.3. Representagdes e identidades: deslocamentos e posi¢des de sujeito

Sao varias as teorias que investigam a construcao de representacdes e sua
fungcéo para o desenvolvimento e insergédo dos sujeitos na cultura, dentre elas a
Epistemologia Genética (PIAGET, 1975) e a Teoria das Representacdes Sociais
(MOSCOVICI, 2011, 2012). Para a primeira, a representacdo é uma das funcdes
da inteligéncia e implica significar o mundo. Inicia-se quando o ser humano, ainda
crianca, torna-se capaz re-apresentar (representar) objetos de conhecimento
ausentes e significados de acordo com as necessidades subjetivas do individuo.
A simbolizacdo possibilita, portanto, a entrada dos sujeitos na dinamica de
producdo da cultura e das representacoes.

Em continuidade, para a Teoria das Representacdes Sociais, representar €
condicdo para a insercdo dos individuos no mundo simbdlico em que as
sociedades humanas vivem, ou seja, sua cultura. Nesse sentido, as
representacfes ndao sdo uma copia do mundo real registrado pela mente, pelo
contrario, implica significacdo individual e, simultaneamente, social dos
significantes. Em outras palavras, trata-se de um processo psicossocial “[...]
crucial para o estabelecimento das inter-relacdes que constituem a ordem social e
€ o material que forma e transforma as culturas, no tempo e no espacgo’
(JOVCHELOVITCH, 2008, p.33).

Ainda, conforme a autora, “a ontogénese da representacédo envolve de uma
s6 vez processos de individuacdo e socializacdo permeados pelo crescimento e
desenvolvimento do saber”. Dessa maneira, as representacdes revelam “as inter-
relacbes em que estdo implicados e a natureza dos mundos sociais que habitam”
(JOVCHELOVITCH, 2008, p.34-38). Alem disso, as representacdes manifestam e
orientam os modos de pensar e de agir dos individuos e dos grupos.

Em nosso estudo, optamos por nos deter na concepcao de representagéo

desenvolvida pelos Estudos Culturais!®. Dessa perspectiva tedrica,

13 Os Estudos Culturais constituem-se em um campo de estudos surgidos na Inglaterra em
meados do séc. XX no contexto do pds-guerra, promovendo uma nova forma de problematizar as
relacdes entre ciéncia e cultura. A proposta dos Estudos Culturais concentrou-se em evidenciar os
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representacfes também orientam os modos de ser, de agir e de sentir dos
individuos. Dessa forma, ao representarem 0s sujeitos aproximam-se dos
significados culturalmente aceitos que permitem a eles significar, comunicar-se e
agir em relagdo a si mesmos e aos outros. Pensar e sentir sS40 em Si mesmos
“sistemas de representacdo”, nos quais nossos conceitos, imagens e emocodes
“dao sentido a” ou representam — em nossa vida mental — objetos que estéo, ou
podem estar, “la fora” no mundo (HALL, 2016, p.23). De outra parte, a partir do
contato com os significados existentes os individuos produzem novos.

Além disso, a representacdo, como um modo de interligar aspectos
subjetivos aos sentidos fornecidos pela cultura, permite aos sujeitos a construcao
da sensacao de pertencimento e torna possivel que situem seus sentimentos,
emocdes, pensamentos e modos de organizar ideias. “[O]s significados culturais
nao estdo somente na nossa cabeca — eles organizam e regulam praticas sociais,
influenciam nossa conduta e consequentemente geram efeitos reais e praticos”
(HALL, 2016, p.20). Entéo, refletir sobre essas praticas é importante porque a
partir delas os sujeitos interpretam o mundo e alicercam as referéncias que
utilizam para se diferenciar e posicionar em relacéo aos outros.

Assim, pela presenca do outro, significados podem ser confrontados,
colocando em contato modos de ser, de agir e de sentir, que sugerem diferentes
representacfes e contribuem para a atualizacdo dos significados atribuidos aos
objetos, ao outro e a si mesmos. A partir dessa légica, ndo ha como fixar as
representacées que estruturam os modos de ser, de agir e de sentir, pois sédo
constantemente elaborados e compartilhados em cada interacdo pessoal e social
da qual os individuos fazem parte. Deste modo, a representa¢do, como producao
constitutiva, organiza, produz sentidos e significados, que constituem, posicionam
e possibilitam aos sujeitos compreender, ainda que provisoriamente, os diferentes
modos como se situam e se organizam em sociedade. E é esse aspecto produtivo
que permite a cultura ser elemento fundamental para a compreensdo das
relacdes humanas (HALL, 2016).

movimentos que propunham novas compreensfes acerca da cultura, evidenciando-a como um
campo de disputa envolvendo sentidos e significados na busca pela constru¢do de oportunidades
democraticas “assentada na educacdo de livre acesso. Uma educagdo em que as pessoas
comuns, o0 povo, pudessem ter seus saberes valorizados e seus interesses contemplados”
(COSTA,; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p.36-37).
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Ainda, como um sistema de significacdo, a representacdo, a partir dos
estudos da linguistica, “esta envolvida uma relagao entre um significado (conceito,
ideia) e um significante (uma inscricdo, uma marca material: som, letra, imagem,
sinais manuais)” (SILVA, 2009, p.35). Com isso, € sempre social e seus
significados séo resultados dos sentidos a ela atribuidos em diferentes momentos.
Refletindo sobre a relacdo entre significante e significado, nos sistemas de
representacdo, os autores enfatizam sobre o quanto os significantes ndo sao
suficientes para comportarem todos os significados possiveis em relacdo as
coisas, pois estes sao ilimitados e cambiantes. “Ela é representacdo de alguma
“coisa” nao por sua identidade, coincidéncia ou correspondéncia com essa
“coisa”, mas por representa-la (por meio de um significante) como diferentes de
outras “coisas” (SILVA, 2009, p.41).

A partir dessas consideracdes, o sentido de representacdo destacado
neste texto, esta intimamente relacionado ao de identidade. Nele, construimos as
representagcdes sobre guem somos, a partir das marcas sociais de nacionalidade,
de sexo, de raca, de religido, de etnia e de padrdes socialmente estabelecidos,
gue orientam nossas identidades. Entretanto, essas representacdes sdo sempre
provisorias, cambiantes, mutaveis, fornecendo, assim, elementos para a
significacdo e a atualizac&o de nossas identidades.

De acordo com Candau (2002, p.30), usado como registro civil, identidade
refere-se a um documento numerado que distingue legalmente os cidadaos. Nele,
encontram-se informacfes, como “data de nascimento, nome, filiacdo, além de
uma foto e a marca da digital do dedo polegar’. De um ponto de vista
psicossocial, ou seja, na relacdo entre o individual e o social, a identidade esta
vinculada a formacao de subjetividades e € marcada por informacdes hereditarias,
familiares, origem social, econémica e cultural.

Sa (2014, p.10) menciona que existem diferentes abordagens que se
propdem a discutir o tema, entretanto, em todas essas maneiras de compreender
e de significar as identidades, existe um ponto de convergéncia que compreende
as identidades como resultantes de um processo de dicotomizagcdo e
complementariedade entre a identidade social e a identidade do sujeito. Assim,
“[a] identidade ndo é, pois, aquilo que se €&, mas sim um conjunto de
caracteristicas que se sente ter, que se pensa ter, seja em comum com O0S

membros de um grupo — e nao de outro -, seja de forma individualmente



33

diferenciada”. A identidade depende das percepgdes e das representagdes que os
sujeitos elaboram sobre si, no contato com os outros e com a cultura. Nesse
processo, a identidade estd também atrelada ao sentimento de pertenca que
aproxima o0s sujeitos de determinados grupos e distancia-os de outros, 0s
diferentes de si.

No cenario social é o0 sentimento de pertenca que possibilita o
reconhecimento dos sujeitos entre si e sua integracao nos diferentes grupos e
instituicbes sociais. Entretanto, é nesse mesmo lugar de encontro e de
pertencimento que os sujeitos tendem a diferenciar-se, pois, como um paradoxo
“[a] identidade social refere-se a um sentimento de semelhanca com (alguns)
outros, enquanto a identidade pessoal se refere a um sentimento de diferenca em
relacéo a esses mesmos outros” (DECHAMPS; MOLINER, 2014, p.14).

Vale ressaltar que o processo de construcdo das identidades se da nesse
jogo entre semelhancas e diferencas, na integracdo entre os aspectos individuais
e sociais. “A indiferenciacdo a um certo nivel — portanto, a identidade social — e as
diferenciagbes — identidade pessoal — s&o concebidas, na maioria das vezes,
como dois polos entre os quais oscilam sem cessar os comportamentos”
(DECHAMPS; MOLINER, 2014, p.14). Por esse prisma, a identidade é
compreendida como uma instancia subjetiva e social envolvida em processos de
identificacdo e de diferenciacdo. As identidades, portanto, localizam os sujeitos
nas interacdes sociais.

Para Candau (2002, p.31), a identidade configura-se ‘como um termo
polissémico, podendo representar 0 que uma pessoa tem de mais caracteristico
ou exclusivo, a0 mesmo tempo em que indica que pertencemos ao mesmo
grupo”. Sob esse aspecto, as identidades adquirem sentidos pelos sistemas de
linguagem que as representam e constituem-se pelas relagbes que estabelecem
com as diferencas. E, portanto, ao mesmo tempo, um processo simbdlico e social,
0 primeiro, por comportar a producéo de significados atribuidos a si e aos outros e
as posicOes de sujeito que ocupa nos grupos sociais. JA o0 segundo, pois 0s
significados construidos estdo vinculados aos processos historicos, sociais e
culturais do contexto no qual vivem os individuos.

Partindo do conceito de posicbes de sujeito desenvolvido por Ernesto
Laclau, Woodward (2014) explica-as pelos modos como o individuo ocupa 0s

espacgos sociais a partir de suas marcas identitarias. Essas posi¢cfes sdo sempre
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provisorias e compreendem os diferentes locais de fala que o sujeito ocupa em
um grupo. E pelo contato e pelo confronto com as diferencas que s&o constituidas
essas posicdes que 0s sujeitos ocupam, e, a0 mesmo tempo, evidenciam o0s
modos como séo produzidos e produzem a si mesmos. Como lembra Woodward
(2014, p.17) “Aqui, estaremos tratando de um outro momento do ‘circuito da
cultura’, aquele em que o foco se desloca dos sistemas de representacao para as
identidades produzidas por aqueles sistemas”.

Woodward (2014) argumenta que no jogo de construcédo das identidades,
algumas diferencas sdo consideradas mais importantes que outras. Assim, na
modernidade e em culturas ocidentais, ser branco, homem e heterossexual pode
ser considerado de maior valor em relacdo ao nao-branco, mulher e néo-
heterossexual. De acordo com Silva (2009), os modos como sdo constituidas
essas marcas sociais envolvem relacdes de poder e de grupos em disputa por
significados, ou seja, permite aos sujeitos vislumbrar o0s espacos de
representacdo das identidades, como confronto de significados produzidos por
diferentes grupos sociais em luta.

Dessa forma, se ha diferencas, ha luta pelo poder presente nas relacfes
entre os individuos e os grupos. Tal légica aplica-se as identidades, uma vez que
nao ha critérios naturais que possam demarca-las. Nessa perspectiva, sdo 0s
modos como 0s sujeitos aprendem a significar suas identidades e como se
relacionam com as diferencas que definem os valores que séo atribuidos a eles.
Nas palavras de Silva (2009), sédo as relacdes de poder que fazem com que a
diferenca adquira um sinal negativo e abjeto, ou seja, que o diferente seja
avaliado negativamente em relagdo ao considerado socialmente como néo-
diferente — o normal ou a referéncia de normalidade.

E a partir dessa dinamica relacional contraditéria, portanto, que s&o
formadas as identidades. Diante disso, 0s posicionamentos desses autores, assim
como o defendido nesse trabalho, evidenciam que as identidades sao
atravessadas pela provisoriedade dos significados sobre o eu e o outro como
produto das relacGes entre o semelhante e o diferente. Como Corazza e Tadeu*
(2003, p.11) compreendemos que “[o] sujeito é efeito dos processos de

subjetivacdo. O sujeito é o efeito de um posicionamento. O sujeito é o efeito da

14 As referéncias Tadeu e Silva referem-se ao mesmo autor.
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historia. O sujeito € o efeito da differance. O sujeito € uma derivada. O sujeito &
uma ficgado. O sujeito € um efeito”.

Utilizado por Corazza e Tadeu (2003), assim como por Hall (2003), o
conceito de différance foi sistematizado nos estudos de Derrida e permite-nos
compreender que as identidades ndo sdo coerentes e unificadas. Também, que
os significados ndo sao fixos, pelo contrario, sdo mdultiplos, ambivalentes e
contraditorios. Eles, entdo, deslizam continuamente como efeitos das relacdes
entre as semelhancas e as diferencas. Assim, “[o] significado que temos de ndés
mesmos e do outro ndo possui origem nem destino final, ndo pode ser fixado,
estd sempre em processo e ‘posicionado’ ao longo de um espectro. Seu valor
politico ndo pode ser essencializado, apenas determinado em termos relacionais”
(HALL, 2003, p.60-61).

Para Hall (2003, 2005, 2014, 2016), em decorréncia disso, as identidades
contemporaneas séao fluidas, ndo ficando restritas a ideia do que séo, pois sua
énfase estd na ampliacdo das possibilidades de ressignificacdo de si. A partir
disso, ao serem confrontadas as diferencas, as identidades evidenciam os
significados ambivalentes e contraditérios presentes na fala e nos outros jogos de
linguagem. Esses confrontos entre identidades e diferencas permitem aos sujeitos
ressignificarem-se, revisitando suas historias, seus posicionamentos, suas
representacdes sobre si e sobre o0 outro, bem como sobre os objetos do mundo.
Nesse processo de ressignificacdo, as identidades sdo deslocadas, tanto é que
Silva (2009) reforca essa ideia ao afirmar que a diferenca é produzida em relacéo
a alguma outra coisa e no modo de significacdo “essa outra coisa”, o “nao-
diferente”, também s6 faz sentido, s6 existe na “relacdo de diferenga” que a opde
ao “diferente™ (SILVA, 2009, p.87).

Informamos que refletir sobre o0s processos de significagdo das
identidades contribui para a problematizagcdo das marcacdes sociais que dividem
o mundo em noés e eles ou entre 0 eu e o outro. Nessa divisdo esta presente uma
visdo essencialista das identidades e, segundo Woodward (2014) e Hall (2003,
2005, 2014), existem pelos menos duas formas pelas quais as identidades séo
reivindicadas: uma essencialista e outra ndo essencialista. Do ponto de vista da
primeira, a identidade é definida pelas tradi¢cdes historicas, pelas herancas e pelas

raizes dos individuos. Nessa definicdo, a identidade existe em um modo pré-
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definido, Unico e sedimentado, pois € um conjunto de caracteristicas herdadas
gue definem quem séo 0s sujeitos em relacdo a outros grupos, povos ou hacoes.

Para Hall (2006), a argumentacdo essencialista é caracteristica de
sociedades pré-modernas ou tradicionais, marcadas por sua fixidez em relacdo as
sociedades modernas e da modernidade tardia, em mudanca constante, rapida e
permanente. No contexto essencialista, as diferencas sdo descontextualizadas,
marginalizadas ou invisibilizadas. A l6gica perpetuada nesse tipo de relacdo é
dicotdbmica, mantendo dinamicas excludentes: eu/outro, dentro/fora.

Ja a visdo nado essencialista compreende as identidades como instancias
multiplas em deslocamentos continuos, decorrentes da pluralidade de contatos
gue as interpelam, produzindo identificacdes e diferenciacdes. Nessa concepcao,
ndo existe mais uma Unica categoria que dé conta de explicar as posi¢cdes dos
sujeitos na cultura, uma vez que ndo sao compostos por um Unico centro, seja
nacionalidade, classe, género, raca e etnia. Assim, as identidades passam a ser
lidas como fluxos que se confrontam com uma multiplicidade de significados e
empurra-os para os deslocamentos de suas identidades. Hall (2003) vale-se da
metafora do deslocamento para falar deste “algo que sempre escapa” em nossas
identidades e que vao sendo construidas e manifestadas ao entrar em contato e
em confronto com o outro, diferente de mim. Trata-se de um outro que desafia a

identidade de si.

A metéfora do discurso, da textualidade, representa um adiamento
necessario, um deslocamento, que acredito estar sempre implicito
no conceito de cultura. [...]. H4 sempre algo descentrado no meio
cultural [the medium of culture], na linguagem, na textualidade, na
significagdo; ha algo que constantemente escapa e foge a
tentativa de ligacdo, direta e imediata com outras estruturas
(HALL, 2003, p.109).

Hall (2003, 2006, 2014) alerta, porém, que essas identidades fluidas em
constantes deslocamentos sdo perturbadoras para os individuos e resultam de
condicbes nem sempre confortaveis para 0s grupos sociais. Esse € o caso dos
movimentos migratorios, do avanco dos processos de globalizacdo e o0 acesso
cada vez mais rapido as informagdes, que provocam o contato inevitavel com o
diferente. De acordo com o autor, neste contexto de profundas mudancas

estruturais da sociedade ocidental, as identidades sdo empurradas e seguem
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diferentes diregdes [...] “somos confrontados por uma multiplicidade
desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com cada uma das quais
poderiamos nos identificar — ao menos temporariamente” (HALL, 2006, p.2-3).

Assim, os deslocamentos de identidades decorrem da desestabilizacao das
representacdes de si e do outro. De acordo com Corazza e Tadeu (2003, p.09-
10), a identidade bem como a histéria, “ndo obedece a nenhuma lbgica, a
nenhuma dialética, a nenhuma racionalidade. Ndo h& nenhum destino inscrito
desde sempre nalgum firmamento a espera de, algum dia, ser cumprido”. Essa
perspectiva encontra ressonancia nas consideracdes de Silva (2006, p.25), para
guem a identidade ndo é um produto final, pronta, acabada; uma coisa, mas
“objeto de uma incessante construcdo, sendo que seus resultados, tal como as
praticas de significacdo a que esta vinculada, sdo sempre incertos,
indeterminados, imprevisiveis”.

Compartilhando com a posicdo dos autores, consideramos que, talvez,
fosse mais apropriado o uso da palavra identificagéo para presentificar o processo
em que o individuo se representa de outra maneira, com um novo significado,
cambiante e a todo instante contestado. Nesse sentido, os deslocamentos de
identidades acontecem sempre em um tempo presente, pois expressam o0 aqui e
o0 agora do movimento de tornar-se dos individuos. Como diz Woodward (2014,
p.18-19) “...] os sistemas de representacdo constroem os lugares a partir dos
quais os individuos podem se posicionar e a partir dos quais podem falar”.

Em continuidade aos propdsitos dessa tese e compreendendo a
construcdo das identidades como processos que inserem os individuos na
producéo e na reproducdo das culturas, constatamos sua proximidade com a area
da educacéo, incluindo a educacao escolar. A saber, as transformacdes ocorridas
nas culturas ocidentais sdo acompanhadas pela democratizagdo da escola
expandida a diferentes camadas da populagcdo. Neste novo espaco, fortemente
heterogéneo, o convivio entre as diferencas é incontornavel, o que exige da
escola a conducao dos conflitos gerados pelo contato entre tais discrepancias.

Nessa arena de luta, Silva (2009) argumenta que na instituicdo escolar, a
formacdo de professores € um campo privilegiado para a problematizacdo das
representacbes de si e do outro nesse espaco. A seguir, buscamos, entao,

problematizar o fazer docente frente aos deslocamentos das identidades exigidos
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pelo confronto com o outro e a relevancia dos saberes da experiéncia para essa

formacdo.

2.4. Escola, culturas e identidades: interfaces com a formac¢ao docente

As relacdes possiveis entre identidades e diferencas vém se modificando
ao longo da histéria da instituicdo escolar nas sociedades modernas. Essas
mudangas podem ser acompanhadas na descricdo de Esteve (2004) sobre as
“revolugdes educacionais” pelas quais a escola moderna vem passando, desde o
antigo Egito até as condicdes pés-modernas, situadas no pés-duas grandes
guerras mundiais.

Como primeira revolugdo educacional, o autor assinala os modelos de
instrucdo desenvolvidos no antigo Egito e que se destinavam a transmissao dos
segredos da escrita, um presente divino aos homens (Esteve, 2004, p.26). Esses
ensinamentos eram destinados aos sacerdotes e a formacdo dos administradores
do estado. J4 a educacdo servia para a manutencdo de privilégios e vantagens
econbmicas para determinadas camadas da sociedade que assumiam cargos de
acordo com o nivel de educacédo alcancado. O ensino, portanto, ficava restrito ao
ambito privado, “limitado a umas poucas instituicdes particulares, ao patrocinio
mutavel dos mecenas, ou a acao individual de um grande educador e de seus
discipulos”.

Para o autor, a segunda revolucdo educacional ocorre por volta do século
XVIII, na Prussia, com um decreto de Frederico Guilherme Il que retirava a
educacdo da administracdo do clero. A responsabilidade da instrugdo, entao,
passa a ser do Estado, com a intencdo de “criacdo e manutencao de um sistema
coordenado de escolas que garantisse o acesso de todas as criangas a ela”
(ESTEVE, 2004, p.27). Entretanto, esse modelo caracterizou-se pela excluséao
das criancas das classes populares que recebiam um tipo de educacédo voltada
apenas para as primeiras letras, enquanto as das classes abastadas
desenvolviam habilidades e competéncias que garantiam a elas altos cargos
administrativos e manutencao de sua classe social.

Embora alvo de questionamentos e de criticas, esse modelo é ainda
predominante na estrutura e nos funcionamentos dos sistemas escolares atuais,

incluindo o sistema educacional brasileiro, com base no mito da ascensao social
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garantida. Seu funcionamento acaba, no entanto, justificando a exclusdo de
criancas que nao se enquadram nos perfis desejados, seja em relacdo a classe,
ao género, a raca ou a aprendizagem. Tal sistema de escola restringe-se,
portanto, ao atendimento de um grupo homogéneo, merecedor dessa instrucao.

Naturalizado, esse modelo de exclusdo vem justificando a evasédo e o
fracasso escolar, cuja culpa é do individuo que falha no processo de
aprendizagem e de adaptacédo social. Em consequéncia, a escola expurga de
suas salas de aula todos os que evidenciam sua diferenca em relacdo a
normalidade. “Por essa razdo, a cada ano, ao acabar o curso, 0s pais das
criancas com maiores dificuldades de aprendizagem eram convocados pelo
diretor da escola, que os convidava cortesmente a abandonar o centro” (ESTEVE,
2004, p.31).

Destacamos que a universalizagcdo e a obrigatoriedade da educacéo
escolar marcam a terceira revolucdo educacional descrita pelo autor, alertando
que esse processo de democratiza¢do da escola colocou em confronto o proprio
modelo de educacdo vigente. A partir dai a escola, como um espaco
homogeneizante e homogeneizado, precisou abrir-se aos gque até entdo estavam
fora de seus padrbes e precisou lidar com as diferencas. Nessa perspectiva,
desconforto e insatisfacdo foram gerados, seja por conta do desempenho
intelectual dos alunos, sua conduta moral, cor de pele, orientagcdo sexual, de
género, dentre outras. Os confrontos dai decorrentes colocaram em questdo as
representacées da prépria escola, do oficio docente, seus alunos, o papel da
escola, da familia. Como resultado, a escola que até entdo se constituia em
espaco privilegiado, na terceira revolugdo educacional, tem como um de seus
atributos a administragéo das diferencas.

Aproximando as conclusdes de Esteve (2004) sobre as novas exigéncias
da sociedade a escola em decorréncia da inser¢cdo de novas identidades e de
diferencas nessa instituicdo e a formacdo docente, consideramos que novas
demandas tornam-se urgentes. Ao precisar, porém, lidar com outros conteudos
escolares, para além dos saberes cientificos, como ética, cidadania, estere6tipos
e preconceitos, a docéncia € exigida outra modalidade de atuagédo e,
consequentemente, de formacdo. Por essa razdo, o enfrentamento desse
problema, de acordo com o autor, precisa estar atrelado a um projeto de mudanca

estrutural que leve em conta a formacéao inicial de professores, uma vez que nao
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€ possivel gerar um novo modelo educacional, enquanto os valores da instituicao
e de seus profissionais estiverem presos as representacdes de uma escola do
passado, ou seja, uma escola no século XXI, mas moralmente, intelectualmente e
culturalmente aprisionada no século XIX.

Essas reflexdes se aproximam dos estudos de Tardif (2011) e Schaffel
(2012) sobre a formacao docente, uma vez que também constatam a necessidade
de valorizacdo das experiéncias subjetivas dos docentes em formagé&o, seja com
suas histérias de vida, seja com as praticas de professores j4 atuantes. Os
autores propdem uma aproximacao da formacdo académica a vivéncia pessoal e
profissional na construcdo de outras representacdes sobre a docéncia. Ademais,
de acordo com os autores, as situacdes cotidianas escolares exigem o uso de
recursos do professor que vem ultrapassando sua formacg&o académica e exigem
saberes experienciais e subjetivos.

A partir de um estudo realizado entre docentes brasileiros, Schaffel (2012,
p.108) conclui que a maneira como realizam a saida de seu processo formativo e
sua insercao no mercado de trabalho interferem fortemente na constituicdo de seu
perfil profissional futuro. E dessas primeiras experiéncias, segundo a autora, “que
depende, simultaneamente, a identificacdo pelos outros de suas competéncias e
a construgao para si de seu projeto, de suas aspiragdes e de suas identidades”
como sujeitos e profissionais. Essa ideia reforca 0 que argumentamos acima
sobre a necessidade de aproximacao dos saberes da experiéncia e dos saberes
subjetivos aos saberes dos conteudos.

Segundo Tardif (2011, p.49), conforme conclusées de seu estudo com
docentes europeus, 0s saberes experienciais estdo inscritos diretamente na
pratica docente e sdo construidos a partir da maneira como lidam com suas
representacdes de escola, ensino-aprendizagem e docéncia. Sdo esses saberes
constituidos desde sua infancia e, principalmente durante os primeiros anos de
docéncia, que permitem interpretar e agir sobre as situacdes cotidianas, ou seja,
as “situacdes concretas que ndo sdo passiveis de definicbes acabadas e que
exigem improvisacao e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar
situagcdes mais ou menos transitorias e variaveis”.

Como lidar com os conflitos originados das diferencas entre os estudantes?
E uma pergunta fundamental com as quais os docentes precisam lidar todos os

dias. Assim, aliadas a funcdo de ensinar, confrontam os professores com suas
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representacées — significados sobre o outro, sobre o mundo — que por vezes
colocam tais profissionais em cheque. Nesse confronto, seus saberes-fazeres
nunca estao prontos, pois cada aula produz-se, desenvolve-se e consome-se no
presente. Essas demandas formais e experienciais sdo formadoras de sua pratica
docente, pois cada professor a todo instante negocia, reorganiza, elabora
estratégias e toma decisdes que o constituem, isto €, constituem sua identidade.

Os argumentos de Schaffel (2012) reforcam essas considerac¢des, quando
sinaliza sobre o quanto os processos de socializacdo em cursos de formacao
contribuem para que os sujeitos tenham condi¢des de lidar com pensamentos e
com situacbes complexas, relacionadas as relacdes interpessoais e grupais. Além
disso, vivéncias de socializagdo na formacgao docente, segundo a autora, tendem
a contribuir para que os docentes sejam mais abertos a discussdo e aos
compartilhamentos de suas experiéncias profissionais com outros colegas. Nesse
foco, inferimos que processos formativos preocupados com conteudos ligados as
relacdes intersubjetivas, grupais, contribuem com identidades docentes mais
flexiveis a abertas a escuta e ao dialogo com as diferencas.

Consideramos que, se aliado a um processo de reflexdo do professor sobre
sua pratica e os modos como pensa e organiza suas acdes pode, de outro lado,
ressignifica-las e ampliar suas representacées de si e do outro. Concordamos
com Tardif (2011), Schaffel (2012) e Esteve (2004), quando argumentam que nao
existe para a formag&o docente a construgdo de caminhos seguros e receitas
capazes de garantir a eficacia desejada, pois trata-se de um processo continuo de
saber e de fazer.

Nessa perspectiva, como parte da formacao, essas experiéncias refletidas
pelos docentes-estudantes podem contribuir para a construcdo de novas
representacdes sobre o fazer docente, que levem em conta o proprio processo de
construcédo das representacdes de si e do outro, como parte de seus saberes-
fazeres como professores. Como destaca Tardif (2011, p.22) “[a] questdo do
saber esta ligada, assim, a dos poderes e regras mobilizados pelos atores sociais
na interacdo concreta. Ela também estd ligada a interrogacfes relativas aos
valores, a ética e as tecnologias da interacao”.

E preciso, portanto, criar outras pontes de articulacdo entre as teorias
estudadas, o saber produzido nas universidades e o cotidiano escolar, a fim de

gue sejam levadas em conta as demandas da pratica docente na atualidade,
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dentre as quais se destaca a subjetividade desse professor. Como, entao,
construir espacos formativos para professores de modo a articular as demandas
da formacdo docente a realidade escolar? Pesquisadores como Lima (2014) e
Candau (2002, 2005), McLaren (2000), dentre outros, vém tentando responder a
essa questdo, insistindo em uma formacdo que envolva a problematizacdo das
identidades e das representacfes dos futuros docentes. Essas conclusdes sao
compartilhadas pelos estudos de Mariano (2009), Silva (2009) e Palomino (2009),
trés pesquisas encontradas em nosso processo de estudos sobre as identidades
culturais e a formacédo docente.

Em seu estudo Palomino (2009) conclui que os saberes estruturantes da
formacao docente precisam contemplar as identidades e as diferengas. Para isso,
acompanhou uma professora em inicio de carreira em seus dois primeiros anos
de profissdo, enquanto lecionava em duas escolas, uma rural e outra urbana.
Palomino (2009) descreve as dificuldades da docente que, em muitos momentos,
pensou em desistir da profissdo, por ndo se sentir preparada para lidar com o0s
problemas gerados pelo convivio de diferencas na sala de aula. Constatou, ainda,
0 quanto as praticas e as narrativas da professora tendiam a se fundamentar em
esteredtipos culturais e sociais, como crencas, valores, entre outros. Suas
constataces remetem-nos aos estudos de Tardif (2011) e Schaffel (2012),
segundo o0s quais nas ocorréncias cotidianas os professores tendem a apoiar
suas decisbes e acBes em seus saberes experienciais. Entretanto, também
observou praticas mais proximas de uma perspectiva multicultural critica,
evidenciando ambivaléncias presentes em sua atuagéo docente.

O estudo de Mariano (2009) verificou que, embora o tema do
multiculturalismo esteja presente na formacdo docente dos académicos de seu
estudo, € pouco explorado e articulado ao seu modo de pensar e de agir na
pratica de sala de aula. Além disso, constatou pouco avanc¢o na problematizacéo
das representacdes das identidades dos futuros docentes em formacéo. Para
Mariano (2009, p.08), a discuss&o sobre multiculturalismo “assume o tratamento
da diferenga como tendo um cunho psicoldgico ou biolégico, sendo, desta forma,
um aspecto que estabelece hierarquias, inferiorizando aqueles que diferem do
padrao ideal”’. Acrescenta: “[a] diferenca €, sempre, algo que falta ao individuo ou
um desvio. A identidade ainda, portanto, tratada de maneira essencializada e

binaria: 0 masculino em oposi¢cao ao feminino, branco em oposigéo ao negro”. Os
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achados de Mariano (2009, p.08) sédo convergentes com as conclusfes de Silva
(2009), para quem €& preciso que “acontegam processos de
sensibilizacdo/conscientizacdo na implantacdo de contetdos voltados para esta
questao. A sensibilizagéo deve acontecer em todas as etapas de formacgéo e este
processo dever ser continuo e permanente”.

Silva (2006, p.09) lembra-nos que, em sua formacdo e atuacdo, €
necessario aos educadores abrir “0 campo do social e do politico para a
produtividade e a polissemia, para a ambiguidade e a indeterminacdo, para a
multiplicidade e a disseminacdo do processo de significacdo e de producado de
sentido”. Para tanto, a formagao docente pretende deslocar as representagdes
essencializadas sobre o mundo, por meio de sua problematizacdo. E preciso,
entdo, “[e]xaltar o carater humano, profano, terreno, de nossos objetos.
[Assumindo] nossas responsabilidades na sua criagdo” (CORAZZA; TADEU,
2003, p.15).

Em suas pesquisas, Lima (2014) também constata o quanto as
experiéncias dos futuros professores com as diferengas culturais influenciam a
maneira como lidam com essas situacdes na sala de aula. A préatica do docente
estd fortemente vinculada, portanto, as suas representacdes sobre si, sobre o
outro e sobre o mundo — sua identidade. Para a autora, a vivéncia e a reflexao
sobre diferencas e as identidades podem contribuir para a ampliacdo das
representacdes dos futuros docentes. E fato que, ao serem visibilizadas as
relacbes de poder implicadas na producdo das diferencas e das identidades.
Como a autora, consideramos possivel a problematizacdo dos significados
atribuidos pelos docentes em formacdo as marcas sociais que mantém os
estereotipos e os preconceitos.

Candau (2002, p.16), por sua vez, lembra que a “consciéncia de multiplos
pertencimentos (de etnia, de género, de religido, de estilo de vida, etc.) se
acentua na vida cotidiana dos povos, reforcada, sem duavida, pelos avancgos
tecnolégicos e pela divulgacdo dos meios de comunicagao e de informagao”. A
autora assinala que esse processo € ambivalente, uma vez que contribui para a
desnaturalizacdo de estereo6tipos e de preconceitos, mas também pode reproduzir
0S mecanismos interpessoais de estigmatizacdo e de manutencéo de identidades

hegemaonicas.
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Em direcdo aproximada dos estudos anteriores, as conclusdes de McLaren
(2000, p.36) reforcam a necessidade de os educadores refletirem sobre suas
proprias leituras e ag6es no mundo. Nas palavras do autor, o didlogo com outras
formas de subjetividade — o diferente — “é também regulado pelo ato de ler a si
préprio, além das relacdes sociais e de poder institucionalizadas, que fornecem,
muitas vezes, 0 contexto para o privilégio de certas leituras baseadas em raca,
classe e género”. Compartilhando do posicionamento do autor, argumentamos
que a construcdo de novos modos de leituras da realidade escolar implica
experiéncias que envolvam o pensar e 0 agir com as diferencas por parte dos
futuros docentes. Com isso, partimos do pressuposto de que as identidades e as
diferencas possam ser compreendidas como lugares “que se assume, uma
costura de posicdo e contexto, e ndo uma esséncia ou substancia a ser
examinada”.

Com base nos pressupostos apresentados até aqui na proxima secao
expusemos os estudos que referenciam nossa pesquisa quanto a formacgéo

docente, as identidades e aos jogos.



3. JOGO, CULTURA E EXPERIENCIA:
DOCENTE

REPRESENTACOES E FORMACAO

Na ciranda da roda,

onde o vento faz a curva,
onde o corpo faz a volta ...
Eu descubro quem eu sou,
quando encontro quem tu és ...
Essa danca, brincadeira ...
a seu modo, sua maneira ...
me revela que na vida,

o sentido que a valida

é ser parte de uma “roda”
que ao girar se desacorda
e continua sua volta

sem rumo e sem rota

e o sentido quem devota?
sou Eu,

és Tu...

quem joga...

(Pamela Faeti)

Esta secdo destaca o carater simbolico contido nos jogos e nas

brincadeiras em sua fungéo significante, como discutem Huizinga (2010) e Caillois
(1990), Piaget (1975, 1994), Brougére (2005), Chateau (1987), dentre outros

autores. Assim, quando vislumbram o jogo como significante, os autores

destacam sua potencialidade para a producao de significados sobre o préprio jogo

e 0S sujeitos que dele participam. Assumindo esta perspectiva, argumentamos

que o jogo produz identidades e diferencas, por meio das representacdes que 0S

sujeitos constroem e manifestam sobre si e sobre o outro durante essas

atividades.

Buscamos, entdo, apresentar relacdes possiveis entre jogo e cultura,

sistematizadas por Huizinga (2010) e Caillois (1990), que em nosso ponto de vista

aproximam-se de reflexdes contemporaneas sobre a formacdo de professores,

formacdo de identidades e a ideia de experiéncia discutida por Larrosa (1994,

2002, 2011, 2012, 2016).
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3.1. Jogos: abordagens e perspectivas

Diferentes abordagens discutem as potencialidades formativas do jogo,
entre elas destacamos a de Piaget (1975, 1994) para quem essas atividades
fazem parte de seu processo de desenvolvimento e de interagdo com o mundo. O
autor argumenta que, ao jogarem, 0S sujeitos exercitam fungOes motoras,
desenvolvem estruturas mentais, a capacidade de representacdo e ainda
constroem conhecimentos sobre os objetos que compdem seu meio social e
cultural. Refletindo sobre o jogo em sua funcdo significante, destaca-os como
atividades primordiais para o desenvolvimento cognitivo, afetivo, moral e social
dos sujeitos, tendo em vista sua implicacdo sobre a formacdo simbdlica.
Passando pelo exercicio motor, jogo simbodlico e conceitos a construcdo de
simbolos e signos favorece modificagbes cada vez mais descentradas dos
individuos em relacao ao seu préprio pensamento.

Na ontogénese do desenvolvimento humano descrito a partir do jogo,
Piaget (1975, 1994) mostra que as aprendizagens iniciam-se centradas na
perspectiva do sujeito para gradativamente caminhar em direcdo ao outro —
descentracdo. Essa crescente descentracdo permite ao sujeito “separar-se” dos
objetos e do outro, reconhecer-se e aprender a lidar com seus limites e suas
possibilidades. Por essa razdo, 0s jogos e brincadeiras, primeiramente,
manifestam-se como atividades para satisfacdo dos sujeitos e aos poucos
tornam-se significantes capazes de proporcionar a interacdo simbdlica com o seu
meio, 0 que significa atribuir significados produzidos por ele, como, a0 mesmo
tempo, submeter-se aos significados atribuidos pelo meio cultural em que vivem.

De um ponto de vista proximo, Chateau (1987, p.13) explica os jogos a
partir do conceito de jouer, que em francés significa tanto jogar como brincar ou
representar. Por isso afirma que “...] quando a crianca brinca, ela joga e
representa. [...]". Para os dois autores, o jogo permite integracdo as condi¢des
individuais e sociais dos individuos. Entdo, quando a crianca joga, ela o faz a
partir dos conteuddos de seu meio cultural e, simultaneamente, apropria-se

individualmente desses conteudos, representando-os de uma forma singular.
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Brougére (2005, p.14) também evidencia o aspecto simbdlico e
psicossocial do jogo, salientando seu papel de “despertar imagens que permitirdo
dar sentido a essas ac¢bBes. O brinquedo €, assim, um fornecedor de
representacbes manipulaveis [...]. O jogar, portanto, implica uma dimensao
material ligada a funcéo do objeto e sua representacdo na cultura, bem como uma
dimensdo simbdlica relacionada a sua manipulagdo em que pode assumir
diferentes significados, sejam coletivos ou individuais. “Na brincadeira, a crianca
se relaciona com conteudos culturais que ela reproduz e transforma, dos quais ela
se apropria e lhes da uma significacdo. A brincadeira é a entrada na cultura, [...]
com todo o seu peso histérico” (BROUGERE, 2005, p.77).

Grigorowitschs (2010, p. 232) também destaca a fecundidade do jogo em
sua relacdo com a cultura, articulando os conceitos de jogo, mimese!® e infancia,
mostra 0 quanto o jogo contribui para a construcdo do self!® da crianca.
Pontuando a complexidade do jogo, a autora aproxima-se do conceito aristotélico
de mimese, a partir do qual explica que “as agdes miméticas “sdo constituidas por
movimentos corporeos que incluem as mais diversas formas de interagéo,
comunicacgao e linguagem (verbal ou n&o)”. Conclui, entdo, que o jogo funciona
como uma atividade performatica e teatral que facilita a convivéncia entre
diferentes representacdes de mundo como decorréncia de sua propria dinamica
interna.

Os jogos podem ser considerados, assim, espacos de ressemantizacao?’
de significados e acdes culturalmente disponiveis, ou seja, a vivéncia de outros
mundos!® como consequéncia de sua condicdo mimética que facilita a
diferenciacdo do eu e do outro. No jogo, portanto, as praticas sociais s&o
modeladas e remodeladas, segundo regras e modos proprios — “perpassadas por
acOes dos brincantes, jogantes e, por conseguinte, miméticas — que permitem
precisamente a sua diferenciagdo perante o mundo” (GRIGOROWITSCHS, 2010,
p.234).

150 conceito de mimese é utilizado como modo de refletir sobre a condicdo humana de
sobrevivéncia, como elemento da organizagéo social e cultural de diferentes povos, evidenciando
sua complexidade. Incluem diferentes formas de comunicacéo, de linguagem e de expressédo que
aproximam a ficgdo da realidade. Nos jogos infantis é verificada a articulagdo de movimentos, os
gestos e as linguagens que correspondem a acgdes praticadas no dia a dia (GRIGOROWITSCHS,
2010, p.232).

16 A nocao de Self utilizada pela autora aproxima-se da percepgéo do sujeito sobre si mesmo.

17 Termo utilizado pela autora e que significa ressignificar.

18 Grifos da autora.
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De um ponto de vista proximo ao dos autores acima citados, as obras de
Huizinga (2010) e Caillois (1990) reforcam a importancia do jogo para o
desenvolvimento humano, salientando sua presenca essencial na vida adulta.
Mostram, por exemplo, como 0s jogos fazem parte desde a constituicdo dos
rituais tribais até a criacdo de instituicdes da cultura ocidental. Denomina homo
ludens a condicdo humana do jogar e explica que jogar — ludus — “[...] abrange os
jogos infantis, a recreacao, as competicdes, as representacdes litdrgicas e teatrais
e os jogos de azar” (HUIZINGA, 2010, p.41).

Caillois (1990), inspirado nos escritos de Huizinga (2010), demonstra o
guanto os jogos respondem pela manutencdo e pela regulacdo social, pois
garantem a manutencdo de grupos, por meio de cerimbnias e ritos comunitarios
em que cada membro assume papéis e funcdes diversas. Dessa maneira, 0 jogo
coloca em suspensao a esfera da realidade cotidiana e normativa dos individuos
e suscita a manifestacdo de sentimentos, de emocdes e de habilidades cognitivas
e sociais fora deste controle em um espaco e tempo delimitados. As agbes
realizadas em jogo, portanto, ao serem vivenciadas e compartilhadas com outros,
inserem 0s sujeitos em dinamicas de producdo de representacdes sobre si

mesmaos e 0 outro.

3.2. (Des)compondo o poema: espaco ladico e as relacbes eu e outro em

jogo

Como destacado na introducao desse trabalho, a construcéo de seu tema é
resultado de um longo periodo de estudos e de reflexdes sobre o jogo. Por esse
motivo, iniciamos este tdpico comentando os significados expressos em nosso
poema da epigrafe. Inicialmente, chamamos a atencdo do leitor para a primeira
frase do poema, quando o jogo € comparado a uma ciranda. “Na ciranda da roda,
onde o vento faz a curva, onde o corpo faz a volta” destaca o quanto jogo e
ciranda envolvem o estar junto em que o corpo é usado como ferramenta do
jogar. O corpo pede movimento e em suas voltas, nos trajetos que percorre, nas
sensacdes que experimenta, e nos contatos que estabelece ja ndo € mais o

mesmo, torna-se outro.
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Dessa forma, os movimentos do corpo em jogo, ao serem vivenciados por
guem escolheu estar nessa ciranda, na maior parte do tempo sdo marcados por
descontracdo. A descontracdo possivel no jogar € também destacada por Caillois
(1990, p.09) quando argumenta que “acima de tudo [0 jogo] contribui
infalivelmente para uma atmosfera de descontrac¢do!® ou de diversdo. O jogo
acalma e diverte. Evoca uma atividade sem escolhas, mas também sem
consequéncias na vida real’. O mesmo faz Brougére (2005, p.77), quando
menciona o prazer proporcionado pela brincadeira e afirma que ao jogar, a

crianca e, tomamos a liberdade para acrescentar o adulto, se

[...] apodera do universo que a rodeia para harmoniza-lo com sua
prépria dindmica. Isso se faz em um quadro especifico, por meio
de uma atividade conduzida pela iniciativa da crianca, quer dizer,
uma atividade que ela domina, e reproduz em funcdo do interesse
e do prazer que extrai dela”.

Assim, a roda e a ciranda pdem em movimento 0 corpo em um espaco que
enquadra e define suas possibilidades de acdo, por se desenvolver em um
espaco demarcado que limita o contato com o outro exige que o individuo crie
formas de lidar consigo e com o outro. Dentro dos limites da roda — limites do jogo
— 0 corpo encontra a Si mesmo e ao outro imersos em uma atmosfera de
descontracéo e de diversdo, movimenta-se, constréi-se com ritmo e harmonia. O
corpo se expressa, entdo, em uma forma de linguagem que observa e antecipa a
acao do outro com quem interage.

Para vencer, por exemplo, o participante precisa produzir respostas
surpreendentes aos estimulos de uma disputa (atagues e defesas). Nesse
sentido, o jogo se configura como uma grande ciranda, que pela composi¢cédo dos
movimentos cria uma estrutura prépria, um movimento coletivo e partilhado, que
nao existe antes e ndo se repetird jamais, pois todo jogo € um novo jogo. Cada
jogo é, portanto, uma ciranda que se inicia e se extingue, perpétua em sua
duracéo, mas infinita em sua finitude e provisoriedade.

No ritmo da ciranda, a frase “[...] descubro que eu sou quando encontro
quem tu és”, destaca a subjetividade presente no ato de jogar e remete-nos

novamente a Caillois (1990, p.10). Em especial, quando afirma que o jogo

19 palavra escrita conforme a obra.
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“‘designa ndo somente a atividade especifica que nomeia, mas também a
totalidade das imagens, simbolos ou instrumentos necessarios a essa mesma
atividade”. O jogo é compreendido assim, como significados produzidos pelos
sujeitos em interacao, isto &, cultura, a qual € produzida e usufruida e cultura em
producdo pelos participantes, enquanto jogam. E, por assim dizer, sempre o
mesmo jogo e outro; o tradicional e 0 novo; o eu e o outro.

Por essa razdo, em nosso poema destacamos que enquanto 0S sujeitos
jogam acabam por conviver com diferencas e produzem novos significados sobre
si e sobre o outro, a partir de suas acbes, seus modos de pensar e de se
posicionar. Assim, expressamos esse ponto de vista no poema “[...] essa danca,
brincadeira, a seu modo, sua maneira... me revela que na vida, o sentido que a
valida... é ser parte de uma ‘roda’... que ao girar se desacorda... € continua sua
volta... sem rumo e sem rota... e o0 sentido quem devota?”. Entdo, em contato com
0 outro, 0S sujeitos reconhecem em Si 0 que 0S move e COmo se movem nas
interacdes com o outro. As vezes entram em desacordo, “desacordam”, com os
significados que até entdo os movia, olham para suas estratégias, para os modos
como lidam com as regras, com as representacdes que construiram sobre si,
seus parceiros e adversarios. Vale ressaltar que ai se incluem emocdes,
sentimentos e representacdes que silenciados no cotidiano insistem em se expor
no jogo.

No jogo, portanto, podem desacordar e acordar de novo, confrontar e criar
novos modos de pensar, de sentir e de jogar, sem consequéncias na vida regular.
Além disso, podem fazer e desfazer aliancas com seus parceiros e escolher com
quem pretendem disputar. Podem também criar e estabelecer regras e,
paradoxalmente, conviver com o imprevisivel. Como 0 jogo, seu proprio
movimento, seus rumos e desfecho ndo podem ser previstos. O jogo €, nesse
interim, um viver em paralelo, como mencionam Caillois (1990), Huizinga (2010),
entre outros.

Diante disso, 0 jogo pode ser compreendido como uma dimensao da vida
aberta ao movimento, ao devir, ao imprevisto e, ao jogarem, 0S sujeitos sao parte
de uma roda e esse “rodar”’, como expressédo de estar em jogo, potencializa o
conhecer sobre si e sobre o outro. Em tal processo, entram em contato com suas
qualidades, medos, lidam com desafios e com o0 outro, em um patamar de

conhecimento sobre si que nunca se esgota. Nao é a toa que em varios estudos
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de Caillois (1990, p.09-10), o “espirito do jogo” é considerado “uma das molas
principais do desenvolvimento das mais altas manifestacbes culturais em cada
sociedade e da educacédo moral e do progresso intelectual dos individuos”.

Ainda refletindo sobre o poema, no verso “sou eu, €s tu... quem joga”,
pretendemos nos referir ao contato com os conteudos da cultura que o jogo
proporciona. Nele, os participantes de um jogo apreendem seus significados,
constroem representacbes sobre si e sobre o outro e, de acordo com essas
representacfes, ocupam determinados papéis no jogo. Na relagdo entre si e 0
outro constituem suas identidades e identificam as diferencas. Assim, embora
uma esfera paralela a vida corrente, as producdes simbélicas do jogar penetram
nas relacdes interpessoais cotidianas e orientam 0s modos como 0S sujeitos
apreendem e representam a si mesmos.

E com essa ideia que seguimos nosso capitulo, pois nosso foco é mostrar
0 quanto o jogo ensina 0s sujeitos a se reconhecerem individual e socialmente e
dai a ocuparem os lugares que designam para si. Constitui-se, desse modo, um
espaco privilegiado para refletir sobre as identidades, as diferencas e a
construcdo de representacfes sobre si e sobre o outro. Sugerimos, com isso, que
as vivéncias de jogo podem problematizar e desestabilizar essas representacées
e propor seus deslocamentos. No préximo topico, discutimos os modos como sao
construidas representacdes a partir das diferencas, ou seja, do contato

enriquecedor e ameagador com 0 outro.

3.3. Jogos, experiéncia: reflexdes sobre o eu e 0 outro

Do mesmo modo que o jogo, a cultura desenvolve-se em um movimento de
disputa e de cooperacgao, de fantasia e de razdo. Como nos mostra Caillois (1990,
p.12) “Sao estas as variadas e ricas acepgdes que mostram em que medida, nao
0 jogo em si, mas as disposi¢cOes psicoldgicas que ele traduz e fomenta, podem
efetivamente constituir importantes factores civilizacionais” que formam a

identidade dos individuos e suas culturas.
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De acordo com o autor, os jogos podem ser classificados segundo suas
caracteristicas: competicdo, mimica, sorte e vertigem.?® Embora essas
particularidades n&o esgotem suas condi¢des, estdo na base das vivéncias que
moldam os modos de jogar e inserem 0s jogadores em situagées que 0s coloca
em contato consigo e com outros. Nesse processo, testam suas habilidades
fisicas, cognitivas, afetivas, colocam-se a prova, constroem estratégias como
tentativas para alcancar a vitoria. Cada jogo possui sua especificidade e organiza-
se dentro de um espaco delimitado, processa-se pelo contrato entre sujeitos,
criando uma fronteira explicita entre a atividade ladica que realizam e o mundo
concreto. Os jogos sdo, portanto, atividades livres, delimitadas, incertas,
improdutivas, regulamentadas e ficticias.

Para explicar como ocorrem 0s processos de estruturacdo e de
manutencdo das culturas a partir das atividades ludicas, Caillois (1990, p.32)
utiliza-se de dois conceitos: paidia para as atividades livres, voltadas ao faz de
conta e a ficcdo, nas quais “reina, quase absolutamente um principio comum de
diverséo, turbuléncia, improviso e despreocupada expansao, através da qual se
manifesta uma certa fantasia contida”; e ludus para os jogos regrados em que 0S
adversarios tendem a construir obstaculos para dificultar a obtencdo da vitéria do
adversario.

Para o autor, o ludus significa

[...] uma necessidade crescente de a subordinar a regras
convencionais, imperiosas e incobmodas, de cada vez mais a
contrariar criando-lhe incessantes obstaculos com o propésito de
Ihe dificultar a consecucdo do objetivo desejado. Este torna-se,
assim, perfeitamente inGtil, uma vez que exige um nimero sempre
crescente de tentativas, de persisténcia, de habilidade ou de
sacrificio. Designo por ludus esta segunda componente
(CAILLOIS, 1990, p.32-33, grifo do autor).

A saber, a necessidade crescente dos grupos de estabelecer as regras,
destacadas pelo autor, mostram que a base da constituicdo das sociedades sdo

convergentes com conclusdes do campo da sociologia, em especial, com

20 Reconhecemos em nosso trabalho que as tipologias de jogos propostas por Caillois ndo
esgotam as possibilidades de classificacdo para os jogos, assim como menciona Grigorowitschs
(2010, p.231), “[o] termo jogo abarca elementos muito diversos e por vezes desarticulados entre si,
desse modo, é impossivel incluir todas as formas de jogo em um Unico conceito” Nesse sentido,
ndo € nosso intuito no desenvolvimento desse estudo discutir os jogos a partir de classificagoes,
tendo em vista o destaque atribuido ao carater simbélico dessas atividades e por isso inesgotaveis
em suas tipologias e manifestacdes.
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Durkhein e a psicanalise, com Freud. Assim, gradativamente a paidia estrutura-
se como ludus, ou seja, acdes reguladas, organizadas pelo controle e
necessidade de superacdo de seus proprios limites. A condi¢do de regular a si e
ao outro a partir de regras nos jogos sdo definidos como regras e papéis
especificos a cada tipo de jogo.

De modo complementar, os autores destacam a potencialidade simbdlica
do jogo que, para além da construcdo de estratégias para a vitoria, explora a
atribuicdo de significados. Dessa perspectiva, € possivel compreender o jogo
COmMo uma negociagao permanente entre o respeito aos acordos estipulados pelo
grupo e a experiéncia subjetiva de si e do outro, materializada pelos modos como
0S sujeitos ocupardo os espacos do jogo.

O jogo como realidade ficticia, segundo Caillois (1990, p.30), é
“acompanhada de uma consciéncia especifica de uma realidade outra, ou de
franca irrealidade em relacdo a vida normal’, por isso da vazdo a desejos, a
sentimentos e a agbes que nem sempre se manifestam e podem fazer parte da
esfera de vida corrente. Todo jogador sabe que estd representando um papel
provisorio e, por essa razdo, nas situacées de jogo fazem parte o mistério, o
acaso e a surpresa. Tais elementos da esfera ludica desestabilizam a ideia de
controle da vida cotidiana e possibilitam a vivéncia do que nao pode ser
controlado, dai tornam-se espagco para que 0S sujeitos experimentem outras
formas de si. Em uma dimenséo ludica, portanto, o ato de jogar incita ao blefe, ao
uso de mascaras, de gestos e de expressdes faciais que visam iludir os
adversarios, destacando que nem sempre o melhor preparado, ou mais forte
vence, pois, quando o acaso, 0 mistério, os usos das mascaras conspiram, 0
vencedor pode ser 0 outro.

A partir dessas caracteristicas??, Caillois (1990) agrupa os jogos em quatro
categorias: Agon, jogos em que o predominante é a competicdo; Alea, cujo
predominio € o acaso, a sorte; Mimicry, em que prevalece a mascara, a
simulagéo, e llinx, predominantemente vertigem. Todas essas caracteristicas néo
esgotam as possibilidades de classificagdo dos jogos, fazem parte de todos os

jogos em graus diferentes e permitem o contato com a experiéncia, sentido dado

21 Os tipos de jogos discutidos por Caillois (1990) sdo apresentados mais detalhadamente em
estudo anterior, FAETI (2013).
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por Larrosa (1994, 2002, 2012, 2016) aos elementos subjetivos vividos no jogo e
aprendidos pelo individuo.

Torna-se evidente que as experiéncias desenvolvem-se na intersegéao entre
o coletivo e o individual, nas quais 0s sujeitos precisam lidar com as habilidades,
as potencialidades, as fraquezas, os limites que ja possuem e conhecem e novos
elementos que organizam em funcdo do contato com o outro. As experiéncias,
portanto, sao fruto da desestabilizacdo de representacdes que tém sobre si e 0
outro. Entdo, o que os individuos mostram ao jogar ndo sdo somente suas
habilidades fisicas, cognitivas, afetivas; jogam também com suas representacées
e por elas sdo marcados e afetados. Na verdade, o desafio de estar em jogo,
confronta os modos como cada sujeito lida consigo e com o outro.

Para Larrosa (2016, p.12), a experiéncia € como uma espécie de oco, de
intervalo, de surpresa e de interrupcao que acontece quando menos esperamos e
que “embora nos empenhemos, ndao podemos fazer com que nos acontega, por
que ndo depende de ndés, nem de nosso saber, nem de nosso poder, nem de
nossa vontade”. Nesse sentido, s&o acontecimentos que passam pelos sujeitos e
gue de algum modo os tocam, fazendo com que sintam, pensem e reflitam, ou
seja, sado significantes capazes de desencadear novas aprendizagens e producao
de novos significados.

Partindo dessa premissa, consideramos que experiéncia e jogo sao
significantes que se aproximam em sua rica condicdo de produzir novas
representacfes e deslocamentos de identidades. Como nos lembra Larrosa
(1994), ao jogarem, as criangas, € em nosso estudo 0s participantes, inserem-se

em dinamicas de aprendizagens sobre

[...] quem sé&o [...] e os demais nesse jogo social enormemente
complexo e submetido a formas muito estritas de regulagéo no qual
a pessoa se descreve a si mesma em contraste com as demais, no
gual define e elabora sua identidade (LARROSA, 1994, p.46).

Larrosa (1994, p.47) também defende a fecundidade na intersecc¢édo entre
aprendizagem, experiéncia e jogo, como possibilidade de refletir e de ampliar
representacdes de si e do outro. Para o autor, o jogar € capaz de “[r]lelacionar a

aprendizagem com a propria experiéncia do aluno; [com o objetivo], de estimular
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algum tipo de reflexdo critica que modifique a imagem que os participantes tém de
si mesmos e de suas relacées com o mundo [...]".

Por esse viés, 0s jogos pensados como experiéncia constituem-se como
uma alternativa pedagoégica preocupada com aprendizagens que se voltam a
praticas formativas que envolvam os educandos na reflexdo sobre si mesmos.
Compreendida como um processo amplo e complexo, a educacao, incluindo a
escolar e a formal, ndo pode deixar de lado que as praticas pedagdgicas sao
“‘produtoras de pessoas” (LARROSA, 2016, p.37). Assim, explorando os jogos
como experiéncias, os compreendemos como “espago de possibilidades, um [...]
contorno favoravel, delimitado e organizado para que as pessoas desenvolvam
e/ou recuperem as formas de relagdo consigo mesmas que as caracterizam”
(LARROSA, 1994, p.44).

Em virtude disso, como experiéncias de si e do outro, 0 jogo pode oferecer
oportunidades para a integracdo de acédo e de reflexdo sobre essa acdo. Em
nosso entendimento, portanto, 0 jogo ndo é uma atividade vazia ou desconectada
da producao dos sujeitos e da cultura. Nele, ganhar, perder, ser escolhido ou ndo
para um jogo tem a ver com 0s significados que construimos culturalmente sobre
0S jogos, sobre ser bom jogador ou boa jogadora, sobre quem pode ou ndo pode
estar inserido em uma disputa.

Enfatizamos que os significados estabilizados pelos individuos sobre seu
corpo e suas habilidades, aliados aos significados convencionados sobre o jogo e
seu funcionamento, contribuem para a manutencdo de representacdes
hegemobnicas e fixas. Todavia, compreender 0 jogo como experiéncia pode
constituir-se uma transgresséao a estabilidade das representacfes de individuos e
do proprio ato de jogar, isso porque jogar, para muitos, € considerada uma
atividade inferior ao trabalho, ao produzir materialmente, ou seja, acado para o
preenchimento de tempo livre, de lazer, e até mesmo perda de tempo. Inserida na
escola, esta visao do jogo, aprisiona-o a um meio para atingir fins mais edificantes
e formadores, como 0s conteludos escolares aos quais servem, como discutem
Pacheco (2005), Loro (2008) e Villas Boas (2009).

A fim de refletirmos sobre o lugar do jogo como experiéncia, inclusive
dentro do espaco escolar e de formacao de futuros docentes, em nossa pesquisa,
articulamos isso com as vivéncias em grupo. Para tanto, apoiamo-nos novamente

em Larrosa (1994, 2002, 2012, 2016) para quem 0 jogo objetiva, entre outros
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aspectos, produzir a escuta e a fala dos individuos, o dialogo. Explica que [...] “a
experiéncia tem a ver com abrir, nas instituicdbes educativas, um tempo livre,
liberado, roubado a necessidade a utilidade, [...] um espago em que o Unico que
teriamos em comum seria, precisamente, a capacidade de falar e de pensar”
(LARROSA, 2012, p.291).

Sob tal concepcao, a experiéncia favorecida pelo jogar se da além do limite
do pensamento, pois se relaciona ao corpo e suas marcac¢des sociais, como
género, padrdes estéticos, preconceitos e esteredtipos. Ao refletir sobre esses
aspectos, o0s participantes do jogo podem entrar em contato com suas
lembrancas, suas emocfes e seus sentimentos referentes a essas vivéncias,
presentes, passadas e futuras. Em contato com seu corpo, suas emogoes,
lembrangas no jogo, podem reconhecer seu modo de representar a Si € ao outro;
tudo isso em um universo delimitado e regulado.

Integrada ao jogo, portanto, a experiéncia pode ser comparada ao limbo,
como denomina Larrosa (2012), pois ndo se sabe ao certo o que acontecera, isto
€, 0 modo como as situacdes de jogo afetardo os jogadores e como estes
organizardo os significados que passam por eles. Assim, por mais que as regras
sejam definidas e seus jogadores se empenhem na busca pela vitéria e pela
superacao de limites, o jogo, bem como a experiéncia, evidenciam o quanto seus
resultados ndo seguem uma ldgica racional, pois suscitam significados
inesperados aos individuos e ao grupo. Em outras palavras, o desenvolvimento
de um jogo é sempre espaco para 0 acaso e a vitoria pode significar diferentes
coisas para os jogadores; desde sentir-se o melhor, como sentir-se pertencente a
um determinado grupo. Pode significar a superacdo de um medo, um trauma, a
conquista de um lugar de destaque no grupo, a possibilidade de outro modo de
ver-se; além de acarretar puni¢cdes por grupos contrarios ou por seus proprios
colegas.

Como lembra Huizinga (2010), o jogo é “movimento, mudanca, alternancia,
sucessdo, associacdo, separacdo. [...]” ou seja, se constitui um “fendmeno
cultural” (HUIZINGA, 2010, p.12-13). Isso nos leva mais uma vez a argumentar
que, para além de uma vivéncia instrumental, o jogo vivenciado na instituicao
escolar pode constituir-se uma experiéncia. Dado as evidéncias, refletindo sobre a
qualidade experiencial dos jogos, argumentamos que este pode ser um

instrumento de construcao de préaticas pedagogicas que possibilitem reflexdes dos
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sujeitos sobre os modos como representam a si mesmo e ao outro, ainda na
formacao de professores. Por isso, no proximo topico, apresentamos autores que
compartilham de nossa visdo tedrica sobre as possibilidades de articulacdo entre
jogo, identidade e formacéo docente por meio da experiéncia.

3.4. Didlogo e diabol6??, consenso e diferenca: jogo, identidades e formacéo
docente

Destacamos que a palavra dialogo, escolhida como titulo deste tépico,
assinala uma qualidade que é também atribuida ao jogo, “unidao, com sutura, com
a totalidade, com a reconciliagdo, com a correspondéncia” (LARROSA, 2011,
p.281). Um jogo, para que possa acontecer depende do dialogo, desde o
estabelecimento de regras, como 0s contratos entre os jogadores. Em situacfes
de jogo, o didlogo significa aquilo que traz unido e sutura do grupo; permite a
totalidade das/nas equipes, possibilita a reconciliacdo dos jogadores, além de
permitir a correspondéncia entre 0s sujeitos.

De outro modo, contudo, o jogo também é diabol6, ou seja, separacao,
fratura, ruptura. Assim, quando refletimos sobre a qualidade experiencial do jogo
para a formagcao docente, colocamos em evidéncia aquilo que une, que integra,
que sutura e, a0 mesmo tempo, 0 que separa, fratura. Essas condi¢des do jogo
possibilitam a manutencao e a desestabilizacao de identidades de si e do outro ao
colocar em pauta as diferencas. Pensar sobre si e 0 outro no contexto de uma
partida, significa colocar-se em movimento, confrontar a si e ao outro. Implica
fraturar, suturar, romper, ao mesmo tempo reconciliar, aproximar pontos de vista

diferentes na construcdo de outros modos de perceber-se (LARROSA, 2011).

22 Esse vem do lItaliano DIABOLO, “diabo”. Ele foi aplicado ao brinquedo por um engenheiro
francés que o estava desenvolvendo na Europa (a origem € chinesa), numa traducédo do Grego
DIABALLEIN, literalmente “lancar através”, de DIA, “através”, mais BALLEIN, “jogar, langar,
atirar”. Disponivel em: http://origemdapalavra.com.br/site/palavras/diabolo/. Acesso 16/05/2017.
Quanto adiabo, este chegou-nos, por via do latim diabolus, do grego classico
01aBoAog (diabolos), vocabulo constituido pelo ja conhecido prefixo &4 (did) e por
BAAw (ballo), «atirar». Neste caso, o referido prefixo exprime separagéo, divisdo, pelo
que diabo, literalmente, indica aquele que desune, que inspira 6dio ou inveja. Disponivel em:
https://ciberduvidas.iscte-iul.pt/consultorio/perguntas/a-etimologia-de-dialogo-e-diabo/33694.
Acesso 16/05/2017.


http://origemdapalavra.com.br/site/palavras/diabolo/
https://ciberduvidas.iscte-iul.pt/consultorio/perguntas/a-etimologia-de-dialogo-e-diabo/33694
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Dialogo e diabolé sdo complementares quando pensamos em experiéncias
no jogo, pois no contato com os diferentes, 0s sujeitos separam, fissuram suas
representacdes e, assim, produzem novos significados — outras representagcdes
acerca de si e do outro. Podemos dizer que o participante tem a oportunidade de
deslocar suas identidades e ocupar novas posi¢coes de sujeito.

Contudo, estudos como os de Pacheco (2005), Loro (2008) e Melo (2012),
mostram-nos uma realidade oposta sobre o jogar na formacao docente. Pacheco
(2005) e Melo (2012) revelam que jogar e aprender sdo tratados como elementos
dissociados na formacdo de professores. Entendem isso como uma
dicotomizacao, fruto da dificuldade de reconhecimento da ludicidade como espaco
educativo. Segundo as autoras, como a ludicidade € significada na cultura
ocidental como passatempo, atividade sem fins pedagdgicos, o que se reflete na
regulacdo da ludicidade na escola € que se desenvolve para fins especificos,
como a aprendizagem de conteudos escolares cientificos com a ideia de que é
mais facil aprender esses contetdos de forma ludica.

A saber, 0 jogo & permitido nas escolas como meio de reduzir a tensao
entre a necessidade de brincar manifestada pelas criancas e as expectativas
escolares e sociais para atendimento de sua futura formacéo profissional e
insercdo no mercado de trabalho e de consumo. Como alertam os estudos de
Morin (2009, 2011) e Bauman (2005, 2007) essa visdo de mundo atende as
condi¢cdes modernas e pés-modernas das sociedades burguesas e regidas pela
forma capitalista de producdo material e simbdlica.

Em oposicdo a esta forma de pensar e de agir, Pacheco (2005) destaca
que introduzir o espaco ludico na formacgéo de professores permite a transgressao
dessa visdo de mundo e construcdo de novas representacdes sobre trabalho e
jogo, facilitando a compreensdo das necessidades ludicas dos seres humanos.
Assim, as representagcOes dos docentes da pesquisa de Pacheco (2005) e Melo
(2012) sobre o jogo e sobre o seu uso na escola aproximam-se do desconforto de
Larrosa (2002, 2012, 2016), quando descreve a indiferenca dos individuos em
relacdo as suas vivéncias no mundo, ou seja, € como se passassem pela vida,
sem que nada os tocasse. Na descricdo do autor, as condi¢des da modernidade
contemporanea levam-nos a interagir com o0s outros e com as informacées como
acumulacdo, como consumo sem ser tocado, sem ser afetado, sem construir

sentido sobre as aprendizagens, sendo mais especifico, sem experiéncia. Vale
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destacar, porém, que retiramos dessas relacfes a possibilidade de construirmos
experiéncia, uma nova aprendizagem para e sobre a vida.

Loro (2008) também destaca o quanto a formacdo de professores esta
focada no atendimento de exigéncias profissionais que nao atendem suas
necessidades para o enfrentamento de situacdes nao relacionadas aos conteudos
escolares formais. E fato que os saberes relacionados ao convivio com as
diferengas, a um contexto social instavel e incerto demandam do professor outra
formacdo, que permita a ele compreender e confrontar sua moralidade, suas
crencgas, suas identidades e seus papéis como docente. Essas demandas sdo
urgentes, quando se leva em conta a inser¢cado crescente das diferencas nas
instituicdes escolares, como discute Esteve (2004), Tardif (2011), Schaffel (2012),
Lima (2014), Candau (2002, 2005), entre outros.

Tanto é que os espacos dos jogos sdo demarcados entre aqueles que
podem e ndo podem jogar, como sinalizado por Loro (2008). Dentro dessas
separacfes ha os jogos e as posi¢cdes ocupados por certos tipos de jogadores
que, com suas caracteristicas especificas, preenchem certos lugares. Entéo, os
gue ndo possuem essas caracteristicas ndo se sentem parte do jogo, ou se jogam
ficam em posicdes inferiores, ou ndo pertencem a esses espacos. Desse modo, 0
jogo torna-se ao mesmo tempo lugar de inclusdo/exclusdo. Chamamos a atencéo
para essa ambiguidade do jogo, que nao € sé espaco do comum, abarca também
o dissenso que na mesma intensidade se produz e nos produz.

Sob tal perspectiva, pensando sobre inclusdo e exclusdo, Veiga-Neto
(2011) argumenta sobre o carater normalizador dessa relacdo, que mantém a
exclusdo na medida de que tudo o que € incluido esta adequado a uma norma
que prevé quem pode estar dentro e quem nao pode. A diferenca, no jogo, esta
para além da relagdo entre normal e anormal, inclusdo e exclusdo. Neste caso,
amplia os significados construidos, a partir das interac6es estabelecidas com o
outro, um disparador para o deslocamento das identidades, por meio das
situacdOes de experiéncia, se levarmos em conta as conclusdes de Larrosa (1994,
2002, 2011, 2012, 2016).

Ao discutir o jogo na escola, Loro (2008) destaca também os comumente
usados nas aulas de Educacdo Fisica, que limitam a possibilidade de
conhecimento dos sujeitos sobre seu proprio corpo e suas possibilidades como

instrumento de expressdo de sua identidade. A autora também critica a énfase
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dos docentes no carater competitivo dos jogos, para ela, desmotivadores das

praticas de jogos. Afirma que

[...] [e]ssa situacdo, de visar o resultado final, de viver a
experiéncia da competicdo, de derrota e de vitéria, leva muitas
criangas a abandonarem a aula devido ao excessivo desgaste
emocional e também devido a sensacdo de incapacidade. As
aulas que privilegiam a eficiéncia dos movimentos e os resultados
técnicos acabam por intimidar a potencialidade de interacdo e
criacdo (LORO, 2008, p.39).

Convém ressaltar que competicdo e cooperacao estdo presentes em todos
0s jogos de regras, conforme concluimos em estudo anterior (FAETI, 2013) e sua
dicotomia é sugerida e estimulada pelos docentes que desconhecem a
potencialidade de ambos para o desenvolvimento humano. Nesse sentido,
competicdo e cooperagdo, vistas como habilidades podem constituir-se em
instrumento para a formacédo de atitudes que levem em conta o desenvolvimento
e a superacao de si, a partir de atitudes cooperativas, ou seja, levando em conta o
outro, suas habilidades, pontos de vista para pensar e executar jogadas, segundo
Piaget (1975, 1994).

Esse modo de refletir sobre a cooperagédo e a competicdo em situacdes de
jogos, permite-nos explorar outras possibilidades para o trabalho dessas
competéncias, ressignificando o modo como as valoramos e investindo na
formacdo de habilidades individuais e coletivas. Se pensamos em um jogo
competitivo por essa via, logo verificamos que quanto maiores as habilidades
cooperativas dos sujeitos, maiores sao suas possibilidades de vitéria em um jogo,
entdo, o outro é visto como um parametro para o desenvolvimento de si. A partir
desse pressuposto, o valor ndo esta na vitéria, mas no desenvolvimento de
estratégias que permitam superar o outro em suas habilidades, em sua destreza.

No jogo, portanto, a cooperacao e a competicdo podem ser exploradas em
seus aspectos ambivalentes e ambiguos, refletindo sobre o significado de ambos
para os jogadores, desmitificando-os. Dai, didlogo e transgressao sao, mais uma

vez, formas desestabilizadoras de representagdes. Enquanto

“[...] uma funcdo significante [0 jogo] encerra um
determinado sentido. No jogo existe alguma coisa “em jogo”
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gue transcende as necessidades imediatas da vida e
confere um sentido a agdo. Todo jogo significa alguma
coisa” (HUIZINGA, 2010, p.04).

Trazemos, ainda, Agamben (2012) para reforcar essa posicéo,
considerando que o jogo em sua funcéo social e cultural tem um sentido religioso
de coesdo e de didlogo e, simultaneamente, de disputa, dissenso e profanacao.
Em jogo, mesmo subordinados as regras, ha espacos para que 0S sujeitos
escapem, deslizem, escorreguem das representacdes e papeéis fixados. Isto
significa que no jogo deparamo-nos com o0 ndo-regrado, o ausente, o dissidente, o
inconformado que h& em nds; o jogo é diferenciacéo, segregacéo, diabold.

Chamando a atencdo para a formacdo de professores, encontramos em
Ferre (2011), Lima (2014), Esteve (2004), Tardif (2011), Schaffel (2012), dentre
outros, apoio a nossas consideragdes sobre a exigéncia de novas demandas na
formacao de docentes. Para ambos, sao urgentes alteracbes nos modos de ser,
de sentir e de agir por parte dos professores, tendo em vista as transformacdes
ocorridas pelos processos de globalizacdo econémica e cultural e do contato cada
vez mais intenso com as diferencas. E na formacdo de docentes que esse
movimento pode adquirir outros sentidos, quando 0s sujeitos sdo provocados a
pensar sobre suas subjetividades. Em outras palavras, sobre suas identidades,
diferencas e posi¢cdes que assumem nos grupos e na sociedade frente ao outro.

Pensando nessa perspectiva, lancamos mao de Larrosa (2011), quando
argumenta sobre a formacdo do individuo como um porvir, um tempo de
nascimento, de possibilidade. Para o autor, ao abrir mdo da certeza e de
verdades estaveis, o individuo abre-se a chance de aprender a lidar com o
contingente, 0 que permite a criacdo e 0 novo em suas interagcdes consigo
mesmo, com o outro e com o mundo. No presente estudo, move-nos a
possiblidade de construir novos olhares sobre os jogos, propondo o dialogo que
explora as potencialidades criadoras do homo ludens na formagé&o de futuros
docentes. Por isso, tomamos a liberdade de encerrar essa secdo com a
reproducdo de nosso poema, que anuncia o desacordo de nossas representacdes
e identidades como movimento de descordar daquilo que nos mantém fixos em
nossas representacdes sobre nés e o outro e que 0 jogo, Sem rumo aparente,
provoca-nos a acordar novamente, jA em processo de deslocamento dessas

identidades.
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Na ciranda da roda,

onde o vento faz a curva,
onde o corpo faz a volta ...
Eu descubro quem eu sou,
qguando encontro quem tu €s ...
Essa danca, brincadeira ...
a seu modo, sua maneira ...
me revela que na vida,

o sentido que a valida

é ser parte de uma “roda”
que ao girar se desacorda
e continua sua volta

sem rumo e sem rota

e o sentido quem devota?
sou Eu,

és Tu...

quem joga...

(Pamela Faeti)



4. PERDER E ENCONTRAR CAMINHOS: METODOLOGIA DA PESQUISA

Nesta secdo buscamos sintetizar o processo de coleta e de andlise dos
dados empiricos de nossa pesquisa. Desse modo, para explicitarmos o0s
caminhos percorridos, seguimos a seguinte ordem: apresentamos o delineamento
da pesquisa, seguida pelo topico - n0ssos rastros: teorias sobre grupos e estudos
pilotos — nos quais versamos sobre nossas primeiras aproximacdes sobre 0s
estudos de grupos e relatamos brevemente os estudos-piloto realizados até a
organizacdo da pesquisa. Feito isso, descrevemos o processo de intervencdes
pedagogicas realizadas com uso de jogos e grupos dialégicos. Em seguida,
apresentamos o método de andlise das informacdes produzidas pelos
participantes e sistematizadas por nés.

4.1. Delineamento da pesquisa

Nossa pesquisa foi desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa e
exploratéria. Segundo Chizzotti (2006, p.79), a pesquisa qualitativa pode ser
considerada a mais adequada para reflexdo sobre o comportamento humano e
social, foco de nosso estudo. Essa abordagem prevé “uma relagéo dinédmica entre
o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o0 sujeito e 0 objeto, um
vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”. Com o
autor, compartilhamos o pressuposto de que o conhecimento ndo se processa de
forma segmentada e neutra, mas em consonéncia com o0 sujeito-pesquisador e
sua forma de pensar o mundo e, em particular, a realidade investigada. Como

destaca o autor,

[0][...] sujeito-observador é parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um
significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro; estd possuido
de significados e relacdes que sujeitos concretos criam em suas
acoes” (CHIZZOTTI, 2006, p.79).
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Vale ressaltar que escolhemos realizar uma pesquisa de carater qualitativo
porque nos permite a articulagdo entre multiplas metodologias para o0 acesso ao
objeto investigado. Isso ocorre porque a aproximacao de diferentes arranjos e
composi¢cbes metodoldgicas permitem ao pesquisador lidar da forma mais
honesta possivel com os dados e informacdes coletadas, confrontando-os sem a
pretensdo de neutralidade (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.21). Com Bujes (2002),
consideramos que a pesquisa qualitativa facilita reunir elementos que possibilitem
a exploragdo dos fendmenos a serem pesquisados, evidenciando uma
multiplicidade de leituras possiveis acerca dos sujeitos, dos objetos e das
realidades investigadas, abrindo pontes de dialogo entre campos de
conhecimento ainda ndao aproximados.

Além disso, esse tipo de pesquisa facilita a identificacdo de aspectos
subjetivos dos participantes da pesquisa e do pesquisador em interacao,
essencial para o desenvolvimento de nossa investigacdo. Como afirmam Denzin;
Lincoln (2006, p.23) “Os pesquisadores qualitativos ressaltam a natureza
socialmente construida da realidade, a intima relacdo entre o pesquisador e o que
€ estudado, e as limitagdes situacionais que influenciam a investigacao”.

Caracterizamos nossa pesquisa como exploratéria em razdo da
inexisténcia de estudos nacionais com objetivos e metodologia similar aos que
aqui desenvolvemos. Como Gil (1999), consideramos que um estudo exploratério
constréi uma visao geral sobre um determinado fato, ainda ndo suficientemente
explorado. Nesse tipo de trabalho, segundo o autor, torna-se dificil a formulacao
de hipoteses precisas pela propria escassez de materiais produzidos sobre os
fenbmenos investigados. Além disso, esse fato compromete a operacionalidade
de sua aplicagcdo, pois em muitas circunstancias constituem-se como uma
primeira etapa de uma investigacdo mais ampla. Em concordancia com a
generalidade do tema escolhido, Gil (1999, p.43) sugere a necessidade de
‘revisdo da literatura, discussdao com especialistas e outros procedimentos. O
produto final de processo passa a ser um problema mais esclarecido, passivel de

investigacdo mediante procedimentos mais sistematizados”.

Fazendo parte desse intuito de exploracdo do campo de pesquisa, valemo-
nos das contribuicdes de diferentes perspectivas metodolédgicas. Nosso estudo foi

assim se organizando como uma bricolage “pragmatica, estratégica e auto-
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reflexiva” (NELSON, TREICHLER e GROSSBERG, 2008, p.09). Fomos, com isso,
apropriando-nos das diferentes perspectivas presentes em nossa pesquisa na
medida das necessidades de organizacéo e de funcionamento dos estudos-piloto
realizados antes da coleta definitiva das informagdes analisadas no trabalho.
Ressaltamos que esses métodos foram dando corpo aos encontros e favorecendo
a expressdo das informacdes que procurdvamos para atingir os objetivos de
nosso estudo. Compartilhamos, assim, da afirmagdo dos autores para quem
articulacdo entre métodos vao se fazendo conforme possibilidades “inesperadas,
inimaginadas, ou até mesmo, ndo solicitadas. Ninguém pode controlar esses
desdobramentos” (NELSON, TREICHLER e GROSSBERG, 2008, p.11).

Como primeira etapa dessa bricolagem, para a realizacdo dos encontros do
grupo de participantes, apoiamo-nos nos principios do Método Clinico Piagetiano
que, segundo Souza (2012), possibilitam ao pesquisador compreender o que 0s
sujeitos pensam sobre um determinado tema. Para tanto, deve-se evitar todo tipo
de situacdo ou perguntas que sugiram repostas prontas ou que se encaixem as
expectativas do entrevistador. Contudo, as perguntas devem estar ancoradas em
hipéteses do entrevistador e, ao serem dirigidas aos participantes, precisam
motiva-los a refletir sobre o tema em foco e ndo responder sem pensar ou para
agradar ao entrevistador.

Como orientagdo dos encontros com o grupo de participantes inspiramo-
nos também em principios de Pichon-Riviere (2009) para o funcionamento de
grupos. Baseadas nesses principios organizamos as etapas de nossos grupos de
didlogo: aquecimento (inicio do didlogo grupal), desenvolvimento (realizacdo de
uma tarefa, no caso o jogo), e encerramento (momento de sintese do processo
vivenciado no encontro e manipulacéo dos objetos da caixa de representacdes).

Em um terceiro momento da bricolagem, buscamos articular esse conjunto
de principios ao conceito de dispositivo utilizado por Deleuze (1990, p.155). Para
0 autor, dispositivos

[...] seguem direcGes diferentes, formam processos sempre
em desequilibrio, e essas linhas tanto se aproximam como
se afastam uma das outras. Cada [linha] est4 quebrada e
submetida a variacfes de direcao (bifurcada, enforquilhada),
submetida a derivagoes.

O grupo, em nosso ponto de vista, portanto, € composto por um

emaranhado de histérias que fazem circular diferentes significados sobre os
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sujeitos e sobre o outro. Informamos que em situacfes de grupos, as vivéncias
dos sujeitos, ao serem compartilhadas, tendem a se cruzar e a produzir novos
significados, novas representacdes e novas identidades. Em nosso pais,
encontramos pesquisas recentes de Barros (1997, 2007) e Zilbermann (2005),
gue usam dispositivos para investigar modos de sentir, de dizer e de perceber dos
sujeitos.

No grupo, a partir da perspectiva dos autores acima citados, é papel do
coordenador — a pesquisadora — sinalizar os conteldos manifestos dos
participantes, com o intuito de fazer emergir significados possiveis para suas
falas. Assim, os significados partilhados no grupo séo refletidos e ressignificados
ao longo de seu funcionamento. Em destaque, as ressignificacdes sé&o
possibilitadas pelos olhares de cada sujeito e do grupo sobre os significados
expressos pelos participantes.

Para registro dos encontros com 0s participantes utilizamos um diario de
campo e gravacdes de audio. Os registros escritos objetivaram complementar as
informagdes gravadas e a op¢ao por gravacao dos encontros deveu-se ao fato de
facilitar a interacdo da pesquisadora com o0s participantes, pois, como lembra
Louro (1990, p.26) gravar libera o pesquisador “para prestar atencdo no (a)

interlocutor (a) e nas circunstancias da entrevista”.

4.2. Nossos rastros: teorias sobre grupos e estudos-piloto

Com o intuito de compreender os fundamentos tedricos e praticos de
funcionamento de grupos, realizamos um curso sobre Grupos Operativos no
Instituto Pichon-Riviére?3, em Porto Alegre, RS. Com base na obra de Pichon-
Riviere (2012), estudamos o0s processos de construcdo de papéis e como se
inserem nas interacdes coletivas que tendem a fixa-los (estereotipia) e limitar sua

aprendizagem. Lembramos que o autor propfde a circulagdo de papéis nos

23 Enrique Pichon-Riviere nasceu em Genebra, em 1907, filho de pais franceses. Aos 3 anos
mudou-se com a familia para a Argentina. Em 1940, funda com outros psicanalistas a Associacdo
Psicanalitica Argentina (APA). Aos poucos abandona a psicanalise ortodoxa para se ocupar com
um novo enfoque epistemoldgico que o levara a psicologia social. Morreu em Buenos Aires, em
junho de 1977. Além de seu livro Teoria do vinculo, publicou as obras: O processo de criagdo, O
processo grupal, Psiquiatria: uma nova problemética e Psicologia da vida cotidiana. Texto retirado
dos livros: Teoria do vinculo (2007) e O processo grupal (2012).
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grupos, a fim de promover “[o] aprender a pensar, ou maiéutica grupal, [como
constituinte da] a atividade livre do grupo, que ndo deve ser regida pelas
exclusdes, mas pelas situacdes de complementaridade dialética (sintese)”.

Nesse curso, entramos em contato com a obra de Guilles Deleuze sobre o
espaco grupal em que amplia a nocdo de grupo trazida por Pichon-Riviére.
Deleuze argumenta que O grupo, ao promover 0 encontro entre diferentes
sujeitos, com mudltiplas experiéncias de vida, funciona como um dispositivo que
produz significados, constituindo-se, assim, em um ambiente simbdlico propicio
para o exercicio do devir. Por essa perspectiva, o grupo € compreendido como
uma multiplicidade de histérias que se cruzam, significam-se e (re)ssignificam-se,
ou seja, multiplicam-se, como rizomas, “sistemas ‘em treligas’, que estabelecem
conexfes transversais, sem que se possa centra-los ou cerca-los”
(ZIEGELMANN, 2005, p.58).

Com essa fundamentacao tedrico-pratica inicial, realizamos o primeiro de
trés estudos-piloto de nossa pesquisa. Informamos que foram oito encontros, com
um grupo de adolescentes em situacdo de risco, em uma instituicdo sem fins
lucrativos, na cidade de Maringa, no Parana. Nessa experiéncia, escolhemos os
jogos gueimada e bandeirinha, utilizados nos encontros e constatamos que este
modelo de intervencdo ndo atendeu a demanda do grupo e nossos objetivos de
investigagdo nos levando a modificar o desenvolvimento do segundo estudo-
piloto.

Esse segundo estudo-piloto foi realizado com alunas do curso de
Pedagogia-ParFor/UEM?4, que ja atuavam como educadoras em centros de
Educacéo Infantil de Maringa - PR. Na experiéncia, observamos a manifestacao
de sentimentos, de emocdes e de representacdes das participantes do grupo, em
didlogos informais com a pesquisadora. A experiéncia positiva desse estudo-piloto
nos levou a reorganizar o funcionamento dos dialogos grupais. Um terceiro
estudo-piloto foi realizado, com a colaboracdo de colegas de nosso grupo de
pesquisa (GEPAC/UEM/CNPq). Com dez participantes, todos docentes,
realizamos o0s encontros em duas etapas: a primeira de jogo e a segunda,

didlogo-dirigido em grupo. Nesse estudo-piloto, confirmamos a importancia do

2 O PARFOR ¢ um programa do governo federal que tem como objetivo a oferta de cursos de
formagdo em licenciatura, segunda licenciatura ou formagdo pedagdgica para profissionais que
atuam na educacédo basica, mas ainda ndo completaram formac&o superior, em atendimento as
exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB.
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didlogo em grupo e coordenado pela pesquisadora, ap0s o jogo, para favorecer a
emergéncia de representacdes dos participantes sobre si e sobre o outro.
Destacamos que as experiéncias no jogo, bem como as memdrias trazidas
pelos participantes permitiu-nos confirmar nossa hipotese de que o grupo poderia
ser pensado como um dispositivo de significacdo de lembrancas e vivéncias. A
partir da realizacdo desse ultimo estudo-piloto reorganizamos o delineamento de

nossa coleta de informagfes enfatizando as experiéncias de jogo e de didlogo em

grupo.

4.3. Escolha dos participantes da pesquisa

A partir dos resultados da aplicacdo dos estudos-piloto, a escolha dos
sujeitos de pesquisa foi realizada mediante contato com uma instituicdo de ensino
superior privada da regido noroeste do Parana, na qual a pesquisadora é docente.
Apébs o aceite da instituicdo, a oficina que propusemos foi inserida no programa
de uma disciplina do curso de Pedagogia, denominada Projeto Integrador.
Enfatizamos que o objetivo dessa disciplina é a integracdo de diferentes saberes
formais e ndo-formais necessarios para a formacéo dos pedagogos.

Feito isso, entramos em contato com o grupo de estudantes da disciplina,
explicamos o0 projeto de pesquisa e solicitamos sua participacdo. Da oficina,
denominada Representacdes de si e do outro: 0 jogo como espaco de producdo
de sentidos, participaram 14 estudantes, do 4° periodo do curso de Pedagogia.
Esta quantidade foi definida mediante a procura dos académicos e os alunos que
nao participaram da oficina de jogo foram direcionados para a oficina de LIBRAS,
também ofertada pela instituicdo, deixando claro que as duas atividades foram
realizadas no mesmo periodo.

Apo6s o aceite do termo de consentimento livre e esclarecido®® (anexo),
iniciamos o processo de intervencdo. Os encontros foram realizados durante sete
semanas ininterruptas, com periodicidade de dois dias por semana em um total de
onze encontros, conforme as condi¢des oferecidas pelo calendario da instituicéo.

Cada encontro teve duracdo de 90 minutos, destinados a pratica de jogos e de

25 A pesquisa foi submetida ao processo de avaliagdo do Comité de Etica da Universidade
Estadual de Maringa e aprovada sob o nimero 0610815.4.0000.0104.
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didlogo grupal, metodologia por nds denominada como Grupo de Experiéncia
Ludica — GEL.

4.4. Descricdo dos Grupos de Experiéncia Ludica

Para o funcionamento dos Grupos de Experiéncia Ludica, os jogos foram
escolhidos a partir das lembrangas dos participantes, compartilhadas no primeiro
dia de encontro, quando foram questionados pela pesquisadora sobre quais 0s
jogos e brincadeiras que fizeram parte de sua vida. A pesquisadora anotou 0s
jogos em uma lista e em cada encontro sorteou um jogo para ser praticado pelo
grupo. Assim, o grupo decidia se iria pratica-lo ou ndo. Caso o jogo nédo fosse
aceito, ou nao fosse possivel brincar ao ar livre por questdes climéaticas, o grupo
sorteava outro jogo ou escolhia coletivamente. Esse acordo foi elaborado pelo
grupo no primeiro dia da oficina.

Organizamos 0s encontros, seguindo a sequéncia de aquecimento, de
desenvolvimento, composto pelo jogo e a conversa grupal e encerramento,
contemplando a Caixa de Representacfes. Vale dizer que o formato dos
encontros foi adaptado do processo grupal proposto por Pichon-Riviere (2009).

O aquecimento dos encontros constituiu-se como 0 momento em que
iniciavamos a conversa grupal, retomando o0s acontecimentos do encontro
anterior. No primeiro encontro, apresentamos a oficina, seguido por um dialogo de
aproximacdo da pesquisadora com o grupo e dos participantes com suas
lembrancas. Nos encontros posteriores, 0 aquecimento ocorreu a partir da
retomada do encontro anterior.

O desenvolvimento envolveu as etapas de realizacdo de um jogo diferente a
cada encontro, previamente escolhido pelo grupo. Apés o jogo, foi realizada uma
conversa com o0 grupo de participantes, em circulo, com o objetivo de que
expressassem suas representacbes sobre o jogo, sobre si e sobre os outros
participantes. Para tanto, valemo-nos de questdes orientadoras, como: Como
foram suas experiéncias com jogos e brincadeiras? Como VOCés se viam nessas
atividades? Como vocés se sentiam? Qual era o papel que ocupavam nos grupos
em que participavam? Vocés se viam/veem como bons jogadores? Como vocés
se percebiam nos grupos em que participavam quando jogavam? Como VOCés se

sentiam em relagdo aos grupos em que participavam quando jogavam?
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Apoés o desenvolvimento, no encerramento utilizamos uma caixa com objetos
— Caixa de Representacbes — que em cada encontro era manuseada pelos
participantes, apos terem escolhido um objeto que os representasse. Como
consigna para a escolha do objeto no primeiro encontro solicitamos: Na caixa de
representacdes localizada na frente de vocés (0 grupo se reunia em forma de
circulo) ha alguns objetos. Escolham dentre esses objetos aquele com o qual

vocé mais se identifica.

Figura 1- Caixa de representacfes. Fonte: a pesquisadora

Para a composicao da Caixa de Representacdes escolhemos objetos usados
diretamente ou indiretamente em jogos: ténis, bola, bolinha de Bets, ursinho
Smurf, ursinho Piu-piu, coracdo de pellcia, boneca, raquete, Power ranger,
bilboqué, uno (jogo), caderno, caminhdo, espada, travesseiro de pellucia, pecas
de xadrez, pecas de dama, tabuleiro de xadrez, bob it (jogo), bets, chinelo,
carrinho, caminh&@ozinho, motocicleta, skate (miniatura), videogame, controle de
videogame, cartucho de jogo, super trunfo, lupa e caneleira.

Os jogos lembrados pelos sujeitos foram listados pela pesquisadora e a cada
dia de encontro era realizado um sorteio para a selecdo do jogo. Os jogos
praticados foram: esconde-esconde, alerta, passa anel, queimada, mimica, policia

e ladrao, trés cortes.
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1° Encontro: delimitando o espaco do jogo e 0 espaco do grupo

Neste primeiro encontro, 0 objetivo era aproximar os sujeitos de suas
lembrancgas sobre os jogos e, ao final, solicitar que eles escolhessem um objeto
gue os representasse. E, como esse foi o primeiro dia de reunido com o grupo, no
aquecimento apresentamos 0 enquadramento dos encontros, composto pelas
regras aplicadas ao grupo e as pesquisadoras. Apos 0 enquadramento, passamos
a apresentacdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Feito
esse primeiro contato, o desenvolvimento do encontro consistiu em uma
conversa sobre 0s jogos e as brincadeiras praticados pelos sujeitos em suas
trajetdrias de vida.

Para essa conversa foram utilizadas algumas questdes norteadoras, dentre
as quais destacamos: quais sdo 0s jogos e brincadeiras que fizeram parte da vida
de vocés? Como esses jogos estiveram presentes em suas vidas? Conte um
pouco sobre suas experiéncias com 0s jogos? Como vocés se viam quando
jogavam? Como vocés viam 0s seus colegas? Depois de realizado o processo de
didlogo grupal, seguimos para o final do encontro. Deste modo, no encerramento
foi apresentada ao grupo a caixa de representacbes e, nesse momento, 0S
sujeitos deveriam pensar em suas historias com jogos e selecionar um objeto que
0s representasse. Feito isso, deveriam apresentar ao grupo as caracteristicas de
seu objeto e explicar porque os escolheram. Além disso, foram levados a refletir
sobre o porqué desses objetos o0s representarem naquele dia. Apds esse
exercicio, relataram a sintese dessas informacdes em sua ficha de

acompanhamento

22 Encontro: explorando o espacgo ladico

O objetivo desse encontro era a aproximacgao dos sujeitos com a pratica de
jogos. De modo introdutério ao andamento do encontro, como nao conseguimos
jogar na sessao anterior, iniciamos o dialogo grupal, retomando as caracteristicas
dos objetos que os sujeitos haviam escolhido da caixa.

Para o aquecimento, as questdes que nortearam o dialogo foram: vocés

7

podem contar para 0 grupo qual € o objeto escolhido? Quais sao as
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caracteristicas do objeto que vocés escolheram? O que esse objeto faz vocés
pensarem? Em que sentido esse objeto lhes representa? Quando vocés olharam
para o objeto, o que vocés pensaram na hora? O que vocés estdo pensando
sobre ele agora? Como vocés se sentem com ele? Com o desenvolvimento do
didlogo em grupo, passamos ao desenvolvimento do encontro. Nesse dia, 0
grupo escolheu o jogo esconde-esconde e foram para a partida. Apos 0 jogo,
retomamos brevemente a conversa grupal e, de modo geral, o grupo, assim como
as pesquisadoras, pontuaram algumas observagfes que fizeram da brincadeira,
encerramos a conversa e passamos ao encerramento do encontro.

Nesse dia, os sujeitos foram motivados a pegar seu objeto na caixa de
representacfes e retomar as caracteristicas que haviam atribuido no encontro
anterior, comunicando-as ao grupo. Feito isso, foram motivados a atribuir ao
objeto uma funcéo diferente. Apds esse exercicio, refletiram sobre o motivo pelo
qgual escolheram essa outra funcdo para o seu objeto e qual o sentido disso para
eles, por que esse objeto 0s representava naquele momento. Depois de
refletirem, deveriam compartilhar suas motivagbes ao grupo e depois que todos
falassem, os sujeitos foram convidados a registrar na ficha essas novas

informacdes.

3° Encontro: quais sdo os elementos do jogo?

Nesse encontro, nosso objetivo foi explorar mais o jogo e suas
potencialidades para as reflexdes sobre si e sobre o outro. Para o aguecimento,
retomamos 0s acontecimentos e 0s contetdos do jogo anterior.

As gquestbes que motivaram o didlogo grupal foram: o que mais vocés
gostariam de destacar do jogo passado? O que vocés acharam interessante do
jogo? O que vocés acham que a brincadeira proporcionou para vocés? O que foi
diferente para vocés brincarem de esconde-esconde hoje em relagdo ao periodo
quando vocés eram criancas? Alguém mais gostaria de dizer como se sentiu
brincando de novo? Como vocés se viam antes, quando criancas, € como VOCEs
se veem hoje nesse jogo? Como vocés se sentiram no jogo? Apos o dialogo

grupal, para o desenvolvimento do encontro, escolheram um outro jogo: Alerta, e
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o grupo foi para a brincadeira. Ap6és o jogo, de modo breve, retomamos a
conversa com o grupo, pontuando situacdes e acontecimentos do jogo.

No encerramento, as pesquisadoras apresentaram a caixa de
representacdes ao grupo, entretanto, diferente dos outros dias, 0s sujeitos nao
manusearam seus objetos. Os participantes deveriam pensar em suas
caracteristicas e representa-las, em forma de mimica, gesticulando suas
caracteristicas e, se possivel, representando sua utilidade. Apds esse exercicio e
a partir dos elementos representados, foram questionados pelas pesquisadoras:
0 que esse objeto significa para vocés hoje? Qual o sentido que vocés atribuem a
esse objeto? Pedimos aos participantes para falar ao grupo e depois registrar em

sua ficha.

4° Encontro: o outro no jogo

O objetivo desse encontro foi direcionar o olhar dos sujeitos para o outro.
Para o aquecimento, como modo de promover o dialogo grupal, retomamos o0s
fatos e as reflexdes possibilitadas pela pratica do jogo anterior. As questdes que
nortearam a discussao foram: vocés jogaram alerta? Quantas partidas vocés
jogaram, lembram? Como foi para vocés jogar? O que vocés perceberam no
jogo? Quem esteve com a bola? Quem escolheu os nomes? Por que escolheu
agueles nomes? Quem pensou diferente na escolha dos nomes? Quando vocés
pensaram no nome de vocés no jogo, tentaram antecipar o que o outro escolheria
ao jogar a bola? E para escolher os seus nomes, 0 que vocés pensavam? Vocés
levavam em conta o outro nas suas jogadas e na escolha de seus nomes? Se
vocés refletirem sobre como vocés jogavam antes e como jogam hoje,
conseguem perceber estratégia nesse jogo que ndo viam antes? Tem alguma
coisa a mais que vocés nunca tinham pensado nessa brincadeira? Ouvir o outro
falar de si e de suas experiéncias, fez vocés pensarem diferente sobre si, sobre o
outro e sobre 0 jogo?

Para o desenvolvimento do encontro, o grupo foi para a escolha do jogo.
Nesse dia foi escolhido o jogo trés cortes. No encerramento, as pesquisadoras
apresentaram a caixa de representacdes ao grupo, entretanto, a interacdo com o
objeto deu-se por meio da representacdo novamente. Assim, 0s sujeitos deveriam

representar seu objeto em forma de mimica, falar em voz alta suas carateristicas
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e passa-lo ao colega ao lado. O colega deveria pegar o objeto a ele entregue e
transforma-lo no seu objeto, também em forma de mimica. Nesse processo de
transformacdo, os sujeitos deveriam narrar 0 que estavam fazendo para
transformar o objeto do outro em seu objeto. Feito isso, 0s sujeitos registraram as
informacdes sobre o processo vivenciado na transformacao de seu objeto em sua

ficha.

5° Encontro: o jogo e o eu

O objetivo desse encontro foi a aproximacdo dos sujeitos das
representacdes de si no jogo. Desse modo, no aquecimento, retomamos um
pouco das vivéncias com 0s jogos desde o primeiro encontro. As questdes que
nortearam o didlogo com o grupo foram: vocés lembram qual o foi o primeiro jogo
que vocés brincaram? Depois desse primeiro dialogo, focamos a conversa no
altimo jogo: trés cortes. As questdes que moveram as reflexdes do grupo foram:
como foi para vocés jogar de novo trés cortes? Vocés participaram das jogadas?
Como? Vocés foram gqueimados? Em que ordem? Quais foram as sensacfes de
vocés hoje ao brincar? Como vocés se sentiram na dinamica do jogo trés cortes?
E como vocés se sentiram quando foram e nao foram queimados?

Em relacdo aos seus colegas, como foi para vocés jogarem com eles?
Vocés tinham alguma estratégia para queimar? Qual era? Por que vocés ficavam
voltando a bola ao colega, como se tivessem combinado? Qual era a intencdo de
vocés ao voltarem a bola aos colegas? Alguém mais tem alguma coisa para falar
sobre o jogo, como se sentiram? Como Vvocés se sentiram em relacdo aos
colegas? E ao grupo? Em relacdo ao jogo passado, por exemplo, cite uma
diferenca em relagdo ao jogo alerta? Se alguém ndo gostou do jogo, pode falar
também. O fato de vocés serem adultos, muda a forma como vocés se veem no
jogo? O que vocés percebem de diferente no jogo que néo percebiam? Alguém
conseguiu perceber qualidades de algum colega que gostariam de destacar?

No desenvolvimento do encontro passaram a pratica do jogo, sendo
escolhido pelo grupo o jogo de queimada. Para o encerramento do encontro foi
organizado um amigo secreto com o0s objetos. Um copinho de plastico com o
nome dos sujeitos e o objeto que o representa foi passando pelos sujeitos, que

deveriam sortear seu amigo secreto. Para a revelacdo do amigo secreto, 0s
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sujeitos apresentaram seu amigo, a partir de caracteristicas atribuidas ao objeto e
que o grupo tera de descobrir. Mediante essa consigna, 0s sujeitos tiveram um
tempo para refletir sobre o objeto que sortearam e depois registraram essas

informagdes em sua ficha.

6° Encontro: explorando o espaco ladico

Nesse encontro, o objetivo foi aproximar novamente 0s sujeitos das
caracteristicas do jogo. Para o aquecimento no inicio do encontro foram
retomados os conteudos do ultimo jogo: queimada. As questdes que moveram o
dialogo no grupo foram: como foi para vocés jogar queima de novo? Quais foram
as lembrancas que vieram a cabeca de vocés? Como foi a sensacéo de estarem
em jogo? O que foi mais significativo para vocés no jogo? Qual elemento que
vocés destacariam desse jogo? O que vocés acharam mais interessante? Como
foi para vocés estarem no campo e saberem que a qualguer momento poderiam
ser queimados? Como foi para vocés queimarem alguém?

No jogo, vocés pensavam mais em VOCEs ou no grupo? Se a gente fosse
jogar hoje de novo, como vocés iriam para o jogo? O que vocés estdo pensando?
E gquando vocés estavam jogando, teve alguém que Ihes chamou a atencédo e que
fez vocés pensarem assim: nossa que legal como essa pessoa joga? Vocés
acham que seu grupo construiu uma estratégia? Em relacdo ao outro grupo,
vocés perceberam estratégias nas jogadas deles? Como vocés perceberam as
estratégias deles? Houve alguma atitude de colegas que vocés observaram e
acharam interessante? Se vocés pudessem fazer uma coisa diferente no jogo
agora, se a gente fosse jogar novamente, o que vocés fariam? Qual caracteristica
desse jogo vocés acham mais interessante? Se vocés pudessem falar um
pouquinho dos elementos afetivos desse jogo, quais sensacdes e sentimentos
jogo desperta? Se vocés pudessem destacar a atitude de um colega, qual atitude
escolheriam? Vocés acham que as suas atitudes no jogo interferem no
andamento da sua equipe? Vocés acham que a equipe de vocés era mais
ofensiva ou mais defensiva? Que elementos vocés pensam do jogo, 0 que a
dindmica desse jogo lhes faz pensar? Se vocés fossem jogar de novo, vocés

gostariam de jogar com as mesmas equipes, ou com outra formacao?
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No desenvolvimento do encontro, fomos para a escolha do jogo e a
vivéncia da partida. Como nesse dia estava chovendo, o jogo escolhido foi um
jogo de cartas, Policia e ladrdo. No encerramento do encontro, a caixa de
representacbes nao foi utilizada, pois os sujeitos tiveram dificuldades para
compreenderem a dinamica do amigo secreto. Por isso, retomamos a atividade,
dando um pouco mais de tempo para 0s sujeitos pensarem nas caracteristicas do
objeto do outro.

Assim procedemos: “quem nao colocou as caracteristicas do objeto na
ficha, pode coloca-las agora, lembrando que ndo é para vocés colocarem direto o
que é o objeto, mas as caracteristicas”. Por exemplo, se vocé tirou um ursinho,
vocé ndo vai falar eu tirei um ursinho, mas vai apresentar as caracteristicas: é
macio, pode ser usado para dormir, pode ser usado como travesseiro; VOCEs
devem apresentar caracteristicas que permitam aos colegas descobrirem qual
objeto vocés sortearam no amigo secreto. Feito isso, 0s sujeitos registraram as

caracteristicas na ficha.

7° Encontro: o outro no jogo

O objetivo desse encontro foi fazer os sujeitos refletirem sobre suas
representacdes acerca do outro no jogo. Para o aquecimento, retomando 0s
conteddos do jogo vivenciado no encontro anterior foram utilizadas as seguintes
guestdes: como foi para vocés jogarem Policia e ladrdo? E em que vocés acham
gue esse jogo se diferencia dos outros? Quais personagens vocés foram no jogo?
Qual a diferenca para vocés em ser vitima, policia e ladrdo? Quais foram as
lembrancas que vieram a cabeca de vocés? Como foi a sensacdo do jogo para
vocés? O que mais Ilhes marcou no jogo? Qual elemento vocés destacariam
nesse jogo? O que vocés acharam mais interessante? Como foi para vocés
estarem no jogo e saberem que a qualquer momento poderiam ser “pegos” pelo
ladréo?

Se féssemos jogar hoje, como vocés iriam para o jogo? E quando vocés
estavam jogando, teve alguém que lhes chamou a atencdo? Quem? Vocés
acham que o grupo construiu estratégias para ser ladréo, policia ou vitima? Em
relacdo ao outro, vocés perceberam estratégias em seu modo de jogar? Se vocés

pudessem fazer uma coisa diferente no jogo agora, o que fariam? Como vocés se
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sentiram no jogo? O que mais Ilhes marcou no jogo? Qual caracteristica desse
jogo vocés achariam mais interessante? Se vocés pudessem falar, quais
elementos afetivos vocés evidenciariam nesse: as sensacgdes, 0s sentimentos que
esse jogo despertou? Se vocés pudessem destacar a atitude de um colega, qual
atitude vocés escolheriam? Vocés acham que as suas atitudes interferem no
andamento da sua equipe? Vocés acham que reparar no outro envolve vocés na
dindmica jogo? Vocés acham que no jogo vocés eram mais ofensivos ou mais
defensivos? Se vocés fossem jogar de novo, VOcés jogariam como?

ApoOs o dialogo grupal, para o desenvolvimento do encontro, 0 jogo
escolhido foi o jogo Ai. No encerramento passamos a revelacdo do amigo

secreto, como explicitado acima.

82 Encontro: explorando o espaco ladico

Nesse encontro, o objetivo foi aproximar novamente oS sujeitos das
caracteristicas do jogo. Para o aguecimento, retomamos os conteldos e as
situacdes do encontro anterior e demos inicio ao didlogo em grupo. “Na sessao
passada, a gente teve um evento um pouco diferente. Na escolha do jogo
aconteceu um conflito, quem gostaria de falar alguma coisa sobre o que ocorreu?
E como vocés se posicionaram? Como foi para vocés esse conflito? E na hora do
conflito, quando o grupo estava discordando, como vocés se viram? E como
vocés perceberam o grupo? Vocés percebem liderancas no grupo ou ndo? E com
relacdo ao conflito do grupo, vocés acharam que deu para vocés aprenderem
alguma coisa, 0 que vocés destacariam? Se vocés pudessem tirar um
aprendizado, qual seria?”. Dando sequéncia ao processo do encontro, no
desenvolvimento, o grupo escolheu o jogo Mae cola.

Para o encerramento, colocamos a caixa de representacdes no meio do
circulo. A consigna dirigida ao grupo foi: “cada um pega seu objeto na caixa.
Agora, a atividade que vamos realizar é a seguinte: vamos construir uma historia
coletiva que contenha todos os objetos”. As pesquisadoras fardo uma introdugao
e vocés devem continuar a histéria, acrescentando no enredo o objeto de vocés.
Depois da historia, 0s sujeitos registraram como foi para eles participar da

elaboracao da historia em sua ficha.
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9° Encontro: 0 eu e 0 jogo

O objetivo desse encontro foi a aproximagdo dos sujeitos das
representacbes de si no jogo. Desse modo, o aquecimento foi realizado
retomando o jogo anterior. As questdes que nortearam o didlogo grupal foram:
como que foi para vocés jogar Mae cola? Quais foram as lembrangas que vieram
a mente de vocés no jogo? Como foi a sensacao de vocés no jogo? O que mais
Ihes marcou no jogo? Qual elemento vocés destacariam desse jogo? O que vocés
acharam mais interessante? E quando vocés estavam jogando, teve alguém que
Ihes chamou a atencdo e que vocés pensaram assim: nossa que legal como essa
pessoa joga? Se vocés pudessem fazer uma coisa diferente no jogo hoje, o que
fariam? O que mais Ihes marcou no jogo? Qual caracteristica desse jogo vocés
acharam mais interessante? Vocés podem falar um pouquinho dos elementos
afetivos desse jogo, das sensacdes, dos sentimentos que esse jogo desperta? E
a equipe de vocés, ela era mais ofensiva ou mais defensiva? Que elementos a
dindmica desse jogo lhes faz pensar?

Dando sequéncia ao encontro, para o desenvolvimento, o grupo escolheu
um jogo de mimica. No encerramento, as pesquisadoras colocaram a caixa com
0s objetos no centro do grupo. Cada participante pegou seu objeto e depois disso
foram levados a construir uma histéria, cada um integrando em seu enredo o
objeto do colega ao lado até terminarem todos os objetos. Nesse dia, ndo houve

tempo para registrar a experiéncia do encontro na ficha.

10° Encontro: quem sou eu/ jogo

O objetivo desse encontro foi, novamente, a aproximacao dos sujeitos das
representacbes de si no jogo. No aquecimento, retomando os contetdos do
encontro anterior, questionamos 0 grupo: como que foi para vocés jogar mimica?
Quais foram as lembrancgas que vieram a mente de vocés com o jogo? Como foi a
sensacao de estarem participando desse jogo? Como foi para vocés jogarem? O
gue mais lhes marcou no jogo? Quais elementos vocés destacariam desse jogo?
O que vocés acharam mais interessante? E quando vocés estavam jogando, teve
alguém que lhes chamou a atencdo e que vocés pensaram assim: nossa que

legal como essa pessoa joga? Teve a atitude de algum colega que vocés
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observaram, que vocés acharam interessante? Se vocés pudessem fazer uma
coisa diferente no jogo agora, se fossem jogar novamente, o que fariam? Como
vocé se sentiram no jogo? O que mais lhes marcou no jogo? Qual caracteristica
desse jogo vocés acham mais interessante? Se vocés pudessem falar um
pouquinho dos elementos afetivos desse jogo, quais seriam destacadas? Vocés
acham gque sua equipe era mais ofensiva ou mais defensiva? O que a dinamica
desse jogo lhes faz pensar?

Para o desenvolvimento do encontro, o jogo escolhido novamente foi
mimica. No encerramento, retomamos a atividade com a histéria e os objetos e
dialogamos sobre essa vivéncia. As questdes norteadoras do encontro foram:
como foi para vocés construir uma histéria coletiva? Como foi construir uma
histéria com o seu objeto? Como vocés se sentiram? Em relag@o a histéria com
0s objetos do colega, como foi para vocés construirem a histéria inserindo o
objeto do outro? Como vocé se sentiram nesse exercicio? Feito isso, 0s sujeitos

deveriam registrar na ficha, uma sintese do dialogo.

112 Encontro: encerramento

Aguecimento: nesse encontro foram explorados o0s conteddos das
sessOes de modo geral, como uma retomada do processo. As consignas que
moveram o didlogo grupal foram: como foi para vocés participarem desses
encontros? Esse processo contribuiu de alguma forma com vocés pessoalmente?
Profissionalmente? E na relacdo com o outro e com o grupo? Com relacdo aos
jogos, o que vocés aprenderam?

No desenvolvimento do encontro, as pesquisadoras apresentaram a caixa
de representagcdes novamente para 0S sujeitos e solicitaram que eles
escolhessem um objeto. As consignas para o dialogo com o grupo foram: falem
um pouco sobre o objeto que vocés escolheram e apresentem ao grupo suas
caracteristicas e porque os escolheram. Por que esse objeto lhe representa hoje?
Escrevam em uma ficha o porqué da escolha do objeto. No momento do
encerramento, as pesquisadoras agradeceram o0s sujeitos pela participagdo na

pesquisa.
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4. 5. Método de analise dos dados

Para a organizacdo das informacdes produzidas, respaldamo-nos na
Andlise Textual Discursiva, elaborada por Moraes (2003) que, por sua vez, parte
da proposta de Andlise de Conteudo cunhada por Bardin (2011). Optamos por
esse método de analise por levar em conta de forma explicita as representacées
dos pesquisadores no manuseio e na elaboracao do corpus de analise, bem como
na construcdo dos temas e das categorias da pesquisa.

A desmontagem do texto, como argumenta Moraes (2003), compromete-se
a leitura do material para a constru¢cdo dos primeiros sentidos e € composta em
sua primeira etapa pela leitura e pela interpretacao das informacdes coletadas. Ja
0 movimento da desmontagem do texto possibilita uma maior interacdo do
pesquisador em relacdo aos dados, promovendo a emergéncia de novas
significacbes e compreensdes acerca dos fenbmenos investigados. Em uma
andlise qualitativa, segundo Moraes (2003), € preciso ficar evidente a relacédo
entre leitura e significagdo construidos pelos pesquisadores.

Em nossa pesquisa, a primeira leitura do material de analise deu-se a partir
das transcricdbes dos encontros, retirados das gravacdes, o corpus de nossa
pesquisa. Assim, ao lermos as informacdes fornecidas pelos sujeitos, a fim de
compreendermos o0 emergente do grupo e dos sujeitos em relacdo a proposta dos
encontros, procuramos nos deixar tocar pelos seus conteldos, em um processo
continuo de leitura e de reflexao.

A partir dessa leitura, o proximo passo realizado pelo pesquisador é fruto
de um processo de desconstrucdo e de unitarizacdo do texto. Isso implica em
desmontar o texto, explorar suas possibilidades em diferentes combinacdes que
podem sinalizar sentidos e significados ainda ndo explorados. “E o proprio
pesquisador quem decide em que medida fragmentara seus textos, podendo dai
resultar unidades de analise de maior ou menor amplitude” (MORAES, 2003,
p.195). O processo de unitarizagdo foi realizado em nosso trabalho, a partir da
marcacao ao lado de cada paragrafo do texto, dos sentidos que puderam ser lidos
pelas pesquisadoras. Das combinacdes realizadas entre as informacdes escritas,
desmontadas, reunidas, reorganizadas, foram construidas as unidades de
analise, definidas em funcéo de informacgfes permanentes no texto e em funcao

dos objetivos da pesquisa. Desse processo, chegamos a construcdo dos temas
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centrais emergentes das falas dos sujeitos e das categorias de analise —
Identidade, Diferenca, Deslocamentos, Experiéncia.

Para a categorizacdo das informagfes, atribuimos a cada conjunto de
informacdes agrupadas, titulos que expressaram a ideia central da unidade e que
agrupadas compuseram as partes constituintes do metatexto de analise. Para
Moraes (2003, p.197), “[é] a partir delas que se produzirdo as descricdes e
interpretagfes que compordo o exercicio de expressar as novas compreensdes
possibilitadas pela analise” (MORAES, 2003, p.197). Nessa tese, optamos pelo
meétodo indutivo para categorizacdo do corpus. Nesse método, as categorias
foram organizadas a partir dos sentidos das falas dos sujeitos, que de modo geral,
estavam atreladas as representacfes de si e do outro, focando na relagdo entre
Identidade e Diferenca nos processos de construgcédo das identidades em jogo
com base no referencial teérico adotado na pesquisa.

Nesse sentido, realizamos movimentos de vai e vem entre teoria e dados
para a construcdo de interpretagcbes para o0s fendmenos investigados. Na
elaboracdo do texto final buscamos explicitar os significados construidos pelas
pesquisadoras. Convém apontar que a confiabilidade e a validade da anélise sdo
feitas nesse processo intersubjetivo e contemplam as escolhas e os caminhos
percorridos. Assim, a pesquisa constitui-se nesse processo auto-organizado, de
aprendizagem, possibilitando a desconstrucdo de caminhos ja trilhados,
apontando para novos caminhos, fazendo emergir novas teorias, ou ampliando o
universo tedrico ja construido.

Na secdo seguinte, a partir da explicitacdo da metodologia utilizada em
nossa pesquisa passamos a apresentacdo e discussao das informacgdes
produzidas pelos alunos-participantes nas atividades dos Grupos de Experiéncia
Ludica — GEL.



5. O QUE DIZEM OS GRUPOS DE EXPERIENCIA LUDICA? RESULTADOS E
DISCUSSAO

A apresentacdo e a andlise das informagbes produzidas durante os
encontros dos grupos de experiéncia ludica realizados na pesquisa foram
organizadas a partir de trés momentos que emergiram do desenvolvimento do
processo de pesquisa. O primeiro, refere-se as suas experiéncias relacionadas a
identidade e de diferenca; o segundo, refere-se aos deslocamentos de
identidades dos sujeitos e do outro, j4 o terceiro, envolve a potencialidade dos
jogos para a construcdo de sua atuacao docente.

Para tanto, selecionamos as informagdes produzidas pelos participantes na
primeira e na Ultima sesséo da intervencdo pedagdgica realizada com o grupo de
pesquisa, como modo de sintetizar o0 movimento dos sujeitos em relacdo as suas
representacdes. A selecdo de suas falas foi realizada mediante a explicitacao de
representacdes dos sujeitos sobre si mesmo e sobre 0s outros participantes do
grupo da pesquisa.

Na apresentacao dos dados do primeiro encontro realizado com o grupo de
participantes, focamos a aproximacado dos sujeitos de suas vivéncias ludicas de
sua infancia e adolescéncia, a partir de suas lembrancas. Ao serem
rememorados, esses conteados foram reconhecidos como elementos
constituintes de suas representacdes sobre si e sobre o outro em situacdes de
jogo. Nesse interim, essas lembrancas tornaram-se uma descoberta de sua
prépria historia para cada um dos participantes da pesquisa. Da Ultima sesséo de
intervencao pedagogica, detemo-nos na escolha de objetos contidos na Caixa de
Representagbes pois essa atividade oportunizou a expressdo dos significados
que foram sendo construidos ao longo da pesquisa. Da comparagédo desses dois
encontros — o primeiro e o Ultimo — verificamos como suas representa¢cdes sobre
si e sobre o outro foram modificando a partir das experiéncias promovidas pelas
intervencdes desenvolvidas na pesquisa.

Para situar o olhar do leitor sobre esses processos, abaixo apresentamos
um quadro com as representacdes dos sujeitos, na primeira e na ultima sessao do

Grupo de Experiéncia Ludica.



Representacéo Representacéao
1° Encontro 11° Encontro
S1 Bilboqué Piu-piu
S2 Bola de futebol Lupa
S3 Caminhé&o Bola
S4 Piu-piu Smurf
S5 Raquete Caderno
S6 Uno (jogos de cartas) Uno (jogos de cartas)
S7 Caderno Celular
S8 Power Ranger Power Ranger
S9 Espada Boné
S10 Smurf Smurf
S11 Coracao de Peldcia Coracéo de Peldcia
S12 Boneca Boneca
S13 Ténis Ténis
S14 Bolinha Caneta
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Quadrol: Representa¢fes dos participantes
Elaborado por Pamela Vicentini Faeti em: 12/05/2017

Para o terceiro momento de nossa analise, utilizamos o Ultimo registro
escrito dos participantes na ficha individual de acompanhamento?® dos encontros.
Nela, os individuos anotavam, a cada dia, uma sintese da experiéncia referente a
vivéncia de grupo. No ultimo encontro, registraram, entre outras questées, como a
vivéncia dos jogos e do didlogo com o grupo contribuiu para sua formacao
docente.

Na apresentacdo dessas informacgfes, os nomes atribuidos a cada um dos
participantes foram escolhidos por eles mesmos, na primeira sessao de
intervencdo pedagogica da pesquisa, a partir dos objetos selecionados da Caixa
de Representacbes. Os participantes nomearam-se da seguinte maneira:
Bilboqué, Bola, Caminhdo, Piu-piu, Raquete, Uno (jogo de cartas), Caderno,
Power Ranger, Espada, Smurf, Coracdo de pellcia, Boneca, Ténis e Bolinha.

Com relagdo ao perfil dos sujeitos investigados, tratou-se de um grupo

26 Modelo da ficha de acompanhamento disponivel no apéndice.
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heterogéneo. A faixa etaria dos sujeitos variou entre 18 a 15 anos. Destes, onze
(11) participantes sdo moradores de cidades proximas a Campo Mourdo e
residem com seus pais, trés (03) integrantes sdo casadas. O grupo contou com
apenas um integrante do sexo masculino.

E importante mencionar que no inicio do trabalho, as pesquisadoras ainda
nao tinham ideia de como as informacfes se mostrariam a partir dos encontros
dos sujeitos com suas vivéncias ludicas. A ideia de experiéncia foi uma das
manifestacbes surgidas nesse processo. Desse modo, olhar para 0os jogos como
experiéncias é reconhecer nesses espacos situacdes que nos atravessam e por
isso nos afetam de diferentes maneiras. Esses fatores evidenciam mais uma
caracteristica pedagogica dos jogos e que se relaciona a outros modos de
aprendizagens que se dirigem a formacéo de subjetividades e identidades.

Cada um dos jogos citados poderia ser analisado separadamente, sendo
destacado seu potencial experiencial. Também, poderiamos ter analisado como
cada sujeito se manifesta em relacdo a si e ao outro nessas atividades,
entretanto, como sinalizamos, optamos por analisar oS modos como 0s sujeitos se
representaram destacando se houveram ou néo alteragcées nos modos como cada

sujeito representou a si e ao outro no processo da coleta.

5.1. Sobre as experiéncias: 0 que esta em jogo?

No primeiro encontro, constatamos que as falas dos participantes
apresentaram-se seguindo uma ordem peculiar. A partir da fala de uma colega os
demais passavam a lembrar e narrar situagdes e sentimentos similares. Dessa
maneira, as sessdes envolviam sempre a narrativa de alguma identificacdo com a
histéria de um colega e, em seguida, a apresentacado de diferencas de sua historia
em relacdo a contada por esse colega. Conforme os participantes lembravam dos
jogos de sua infancia e de sua adolescéncia, suas histérias pessoais emergiam,
assim como 0s sentimentos e emoc¢des que 0s acompanhavam, como alegrias e
frustracdes. Assim, a fala de cada participante do grupo parece ter funcionado
como um disparador da fala dos outros colegas, compondo uma teia de historias.
Ao serem narradas tais histérias parecem ter aproximado os participantes de suas

experiéncias, pelo reconhecimento daquilo que os afetou, marcou e produziu,
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como argumenta Larrosa (1994, 2002, 2011, 2012, 2016). Nossa hipotese
conclusiva é de que a narrativa dos sujeitos encontro constituiu-se em um
exercicio de leitura de si e do outro em suas lembrancas com o jogo.

Em um primeiro momento, o grupo mostrou-se desorganizado, pois todos
gueriam falar ao mesmo tempo, ou seja, ndo havia espacgo para a escuta do outro,
apenas de si mesmo, jA que a urgéncia era falar sobre as suas experiéncias.
Desse jogo de palavras soltas, descompromissadas, algumas frases
sobressairam, como as de Uno e de Espada

UNO: “Quando eu jogava com a amiga e a gente perdia, nés
desmanchavamos todo o jogo”.

Espada: “Dominé gente!!! Quem foi humilde lembra.

As falas de Uno e de Espada sugerem o quanto as identidades e as
diferencas dos participantes estdo presentes em seus relatos. Uno menciona que,
ao perder, desmanchava o jogo, sugerindo o modo como se relacionava com o
outro e, portanto, como constituia sua identidade em situac6es de competicdo e
de frustracdo. Nessas ocasides, Uno ndo conseguia permanecer no jogo, sentia-
se desconfortavel ao perceber que ndo conseguiria vencer, entdo, tentava acabar
com 0 jogo, como uma tentativa de anular a partida. O fato de perder, portanto,
sugeria uma outra representacdo a Uno, diferente daquela que ela gostaria de
manter: vencedora.

Com a iminéncia da derrota, Uno depara-se com uma outra possibilidade
de representacao de si e do outro no jogo: como perdedora, o que segundo ela
nao conseguia suportar. De acordo com sua narrativa, a aproximacdao de Uno
dessa identidade fazia com que ela desmanchasse a jogada que havia armado.
Como essa possibilidade deixava Uno desconfortavel, acabar com o jogo era uma
forma de anular essa ameaca, impedindo-a de construir outra representagao para
si, que nao fosse a de vencedora. Além de Uno, Espada lembrou do jogo Domino
e explicou a representacdo de quem o pratica. Para ela, quem joga domin6 é uma
pessoa humilde, como ela mesma se representa, pois uma pessoa humilde néo
tem acesso a brinquedos caros. Espada ndo teve acesso a esse tipo de
brinquedos, o que sinaliza uma determinada posi¢céo de sujeito que assumia em

suas vivéncias de jogo.
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Espada e Uno apresentam ao grupo duas representacées em seus modos
de referenciarem-se como jogadoras. Uno evidencia a competicédo e a dificuldade
em lidar com a perda e com a vitoria do outro, aquele que é diferente e vencedor.
Espada apresenta-se como uma pessoa humilde e considera-se diferente dos
outros, aqueles que tém acesso a brinquedos caros.

Na sequéncia, ao serem solicitados a pensarem sobre como se viam
guando jogavam, o grupo fez siléncio, como se refletissem sobre a solicitacao,
como se buscassem reconhecer em suas lembrancas essas informacoes,
visitando suas historias, a partir das representacées que tinham de si quando
brincavam, para escolherem os conteludos capazes de lhes descrevé-los. Essa
situacdo remete-nos as consideracdes de Larrosa (2009, 2016) sobre o tempo e a
experiéncia. Segundo o autor, a experiéncia depende do tempo, pois depende de
gue suas vivéncias os toquem de alguma forma. Retornando ao nosso poema,
arriscar dizer que essas lembrancas funcionam como um canto que ao ser
manifestado em palavras, gestos “[...] atravessa o tempo e o espacgo. E ressoa em
outras experiéncias e em outros tremores e em outros cantos”. Nesse sentido,
depende de tempos de reflexdo, o que em nossa pesquisa parece ter se
manifestado nos tantos momentos de siléncio dos participantes.

Dessa perspectiva, consideramos que as lembrancas narradas pelos
participantes constituiam cantos que, ao ressoarem no grupo, puderam
transformar-se em significantes, que ressignificados forneceram novas
representacfes sobre suas proprias vivéncias e as vivéncias do outro. Com
Larrosa (2006), compreendemos que as recordacdes constituem significantes
suscetiveis de desencadear diferentes emocgfes que ao serem trazidas ao
pensamento produzem efeitos na producao das subjetividades.

Assim, ao pensarem sobre suas vivéncias passadas e atuais em atividades
de jogo, os participantes puderam conferir novos significados para o seu passado
e para o0 seu presente. A cada participante foi oferecida a condi¢éo de reconhecer
suas experiéncias, por meio da metodologia utilizada nos momentos de dialogo
grupal da pesquisa. A experiéncia pdde, entdo, manifestar-se de duas formas:
pelo reconhecimento daquilo que marcou os envolvidos em suas histdrias com
jogos e com brincadeiras e pelo dialogo, refletido quando revisitavam e

compartilhavam ao grupo essas experiéncias.
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E também sobre identidade e diferenca que essas falas tratam, na medida
em que ao falar sobre si, cada estudante posiciona-se em relacdo ao outro. Dessa
forma, em todas as falas manifestadas no grupo, o outro constituiu-se em
parametro para que 0s participantes assumissem uma certa posi¢cao de sujeito,

ora como perdedores, ora como vencedores, como mostra a fala de Ténis:

Ténis: “eu gostava de brincar na rua com brincadeiras que tivesse
bola... coisas assim que ficava mais ao ar livre... sé que eu tinha
muito interesse pelos jogos como xadrez mesmo... sempre joguei,
mas nunca consegui ganhar (risos) mas minha preferéncia mesmo
era por jogos que eu pudesse correr, me sujar... eu até andava
muito descalgo (risos coletivos)... 0 pé vivia encardido, porque eu
corria na rua, e ficar descalgo era a minha alegria...”.

“[...] eu era e ainda sou bastante habilidosa com jogos que
envolvem bola, entdo eu tenho uma coordenacdo motora muito
boa pra isso... entdo era 0 que eu mais... eu me sentia muito
bem... principalmente na rua... era o que eu mais gostava...”.

Ténis menciona que gostava de brincar na rua com jogos que tivessem
bola e fossem realizadas ao ar livre, a0 mesmo tempo em que demonstra
interesse por jogos de tabuleiro, citando o Xadrez. Dos jogos ao ar livre, destaca a
liberdade de correr, de se sujar, estar com o pé encardido, explorando e
interagindo com 0s espacos abertos. Dos jogos de tabuleiro, destaca a criacéo de
estratégias e de limites, de espaco e de tempo. Quando menciona os jogos de
tabuleiro, Ténis comenta que nunca venceu, o que significa que ao jogar nao
conseguiu superar seus adversarios nas disputas que travou. Nesse caso, via-se
como o outro no jogo de tabuleiro, representando os que ndo sao vencedores,
diferentemente dos jogos ao ar livre. Ténis mostra-se, assim, com mais de uma
representacéo de si nos jogos.

A ambivaléncia de Ténis em relacdo aos jogos remete-nos aos estudos de
Woodward (2014), Hall (2003, 2005, 2014, 2016) e Silva (2006, 2009, 2014), que
assinalam os varios centros de identificacdo que compde as identidades dos
individuos. E o que a narrativa de Ténis permite compreender melhor, entdo, na
constituicdo de sua identidade, os sujeitos tendem a se identificar com modos de
ser, de agir, de sentir que ndo seguem uma linha coerente e estavel. Ténis
identifica-se, a0 mesmo tempo, com jogos ao ar livre e jogos de tabuleiro e,
portanto, pode gostar das duas atividades, constituindo o modo como se
posiciona como sujeito nessas atividades ludicas. Ténis se afasta, assim, da ideia
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de sujeito iluminista e moderno, discutido por Hall (2006), cuja identidade é
reivindicada e mantida por um dnico eixo, evidenciando contradicdo no modo
como se identifica nas situacdes de jogo.

Ténis também evidencia diferentes representacbes de si, ora como
vencedora, ora como perdedora, o que se reflete em diferentes modos de lidar
com o outro, o diferente de si. De tal forma, no processo de narrar-se em jogo,
Ténis representa-se como néo habilidosa em jogos de tabuleiro e, contrariamente,
habilidosa em jogos ao ar livre. No jogo, Ténis parece ser, a0 mesmo tempo, o
outro e o0 eu de si mesmo, pois ocupa as duas posicbes de sujeito
alternadamente.

Além de posicionar-se como habilidosa em atividades que envolvem
coordenacao motora, Ténis posiciona-se como alguém que exerce lideranca nos
grupos. Segundo seu relato, costumava assumir a iniciativa da resolucdo das
situacdes que envolviam os jogadores e 0S grupos com guem jogava. Ademais,
tomava decisbes para si e para o grupo, a fim de garantir uma boa relagao entre
0s participantes dos grupos dos quais participava como jogadora e até como

adverséria, conforme relata a seguir.

Ténis: “Sempre era eu quem decidia... as vezes eu ficava com um
pouco de raiva disso... ninguém tomava inciativa, era eu quem
decidia os times... A gente tinha uma comunicagdo muito boa...
todo dia juntava muita crianca e uma época minha mae brincava
gue ela tinha muitos filhos... minha casa vivia assim... cheia de
criangas...”.

Parece-nos que o relato de Ténis é convergente com as consideracfes de
Woodward (2014) sobre as relacdes entre posicao de sujeito e identidades. O
relato de Ténis mostra 0 quanto a relacéo entre ambos é reciproca, uma vez que
ocupa uma posicado de destaque e de lideranca nos grupos ao se reconhecer
como alguém habilidoso e vice-versa.

Diferente do posicionamento de Ténis, Uno e Caminhdo apresentam outra
representacéo de si. Uno evidencia o quanto apresenta dificuldades de lidar com
0 corpo em situacOes de jogo. Enfatiza que sua condicdo corporal sempre foi
determinante no desenvolvimento de suas representacdes sobre si e sobre o
outro no jogo, pois se posiciona como a diferente, aguela que ndo é escolhida

para jogar, por ser “gordinha”. Caminh&o também se representa como “gordinha”,
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entretanto, comenta que nao sentia dificuldades para jogar por causa disso.
Considera-se “gordinha”, “boa jogadora” e ndo se via como a diferente, pois

sentia-se integrada nos jogos, como verificamos em seu relato.

Uno: Eu ja fui o contrario dela [Ténis]... eu sempre fui gordinha...
eu odiava educacdo fisica! Gente eu queria morrer... na educacao
fisica porque eu me sentia mal, eu sentia dificuldade de correr,
sabe?! Tipo assim... eu nunca era escolhida, eu sempre era a
tltima a ser escolhida... Rouba-bandeira eu gostava por qué?
Como eu era quase transparente, eu sempre conseguia pegar a
bandeira... (risos coletivos).

Caminh&o: “Ao contrario de [Uno]... eu sempre fui bem resolvida
com jogo, gostava muito de Handebol... me sentia 0 maximo
porque ganhava como melhor jogadora do campeonato, troféu,
medalha... e uma questdo que ela tinha falado que € questao de
ser gordinha... No comeco eu tinha dificuldade com isso também...
sb gue eu consegui superar isso no jogo. Como eu conseguia
jogar bem na educacéo fisica, todo mundo queria me escolher...
entdo dai eu ja fui me acostumando... entdo eu era bem resolvida
nesse sentido...”.

A fala de Uno sobre seu desconforto com o corpo nas aulas de Educacéo
Fisica e a relacdo dessa representacdo de si com a posicdo de sujeito que
assume nas situagbes de jogo nos parecem reforcar as conclusdes de Loro
(2008) sobre as aprendizagens priorizadas nessa disciplina. Para a autora, ao
enfatizar o carater técnico e competitivo dos jogos, a disciplina ndo favorece o
reconhecimento e a aceitacdo da diversidade de corpos e de habilidades
corporais. Como consequéncia, 0s estudantes tendem a se sentir néo
pertencentes ao mundo dos esportes e dos corpos adequados.

Ja quando menciona que queria “morrer” ou seja, fugir dessas aulas, como
explica, por se sentir muito “mal”, Uno revela uma representacao negativa de si,
ou seja, como aquele que ndo esta apto a jogar, pois seu corpo nédo se enquadra
no estereotipo adequado para um jogador. Entretanto, paradoxalmente, por ser
considerada invisivel para os colegas e adversérios, acabava fazendo jogadas
inesperadas nos jogos de bandeirinha. Sendo invisivel, conseguia passar
despercebida pelos adversarios e roubar a bandeira. Nesse caso, representacdes
negativas de si conviveram com representacdes positivas, decorrentes de sua

esperteza e de sua sutileza de movimentos no jogo.
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O relato de Uno faz-nos refletir sobre os modos como o0s sujeitos
constroem os significados sobre si que, no caso de Uno, pode deslizar e deslocar-
se para outras possibilidades com fluidez. Uno parece ter conseguido afastar-se
dos estere6tipos de corpos aceitaveis e ndo aceitaveis no jogo e nao fixar as
representacdes de si como inadequada. Assume, entdo, outra posicdo de sujeito
no jogo, valendo-se de sua inteligéncia estratégica, revertendo a fixacdo de sua
identidade.

O ocorrido com Uno, como Hall (2003, 2005, 2014, 2016), Woodward
(2014), Larrosa (1994, 2002, 2011, 2012, 2016), dentre outros autores, chamam a
atencdo em estudos anteriores, quando mostram o quanto as identidades nao se
constituem a partir de um Unico eixo, podendo deslocar-se a partir de situacdes
que perturbam e que desafiam os individuos. Com base nisso, se
problematizados, os individuos podem construir outras possibilidades de
significacao de si e do outro.

Na sequéncia, vale citar que Caminhao identifica-se com Uno, pelo fato de
ser “gordinha”, entretanto, apresenta ao grupo uma outra representacéo de si nas
vivéncias com jogos. Diferente da colega, sua forma de representar-se mostra ao
grupo outra possibilidade de ser jogadora e de resolver o impasse com relacdo ao
ideal de corpo inadequado e habilidades adequadas para jogar. Enquanto Uno,
embora vencesse 0 jogo de bandeirinha para o seu time e se visse de outro modo
no jogo, ainda tinha dificuldade de assumir uma posicdo de sujeito
correspondente. Caminhao construiu uma representagao de si como “gordinha” e,
ao mesmo tempo, boa jogadora, desafiando os estere6tipos dos corpos
adequados para tal atividade. Sentir-se diferente por ser gordinha ndo a impedia
de sentir-se pertencente ao grupo. Em analise, as identidades diversas assumidas
por Uno e por Caminhdo fazem-nos indagar sobre as raz6es dessas diferencas.

Em continuidade, para além das condi¢Oes internas de cada uma das
estudantes, apoiando-nos nos estudos de Hall (2016) consideramos relevante o
olhar do outro para a construcdo das identidades de ambas. E, é na interacéo
entre a subjetividade dos sujeitos e os significados oferecidos pela cultura que
cada um constréi as representacdes de si. Suas préaticas sociais sdo, portanto,
reguladas por essa interacdo e as caracteristicas que adquire em cada individuo.

Em nosso grupo de experiéncias ladicas, a reflexdo sobre os relatos de

Uno e de Caminhdo oportunizou o confronto de representacdes construidas
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subjetiva e socialmente diferentes em circunstancias similares. As vivéncias das
duas estudantes evidenciam o0s significados possiveis para 0S mesmos
significantes, corpo e jogo. Assim, as situagfes e as discussbes experienciadas
em nossos encontros de dialogo grupal levam-nos a concordar com Hall (2016),
gquando menciona o carater coletivo da producdo de representacdes de si e do
outro. E, pois, nesta dinamica psicossocial que se produzem os significados que
orientam o pensar e o fazer dos individuos.

Consideramos que a reflexdo dessas vivéncias pode ter-se constituido em
experiéncias para ambas e para o restante do grupo, tendo em vista as falas de
Uno e de Caminh&o ao longo dessa discussdo. E o que revelam as falas de Bola

de Futebol, Raquete e Power Ranger.

Bola de Futebol: “ A minha histéria é parecida um pouco com a da
[Caminh&o]... mas s6 que... quando eu jogava, 0 meu vO nao
gostava porgue na minha rua so6 tinha 3 meninas o resto eram 15
pia... (risos)... entdo quando a gente saia brincar nés nao ia
brincar de boneca.... a gente queria brincar de bola, de burquinha,
vestia que nem um piazéo... e ele ndo gostava muito... dai eu ia
escondido. “[...] Era como se, como eu era uma das unicas
meninas... era eu e mais outra... 0S meninos cuidavam muito da
gente. A gente era paparicada, porque é a questdo... toda vida eu
fui gorda e o fato de eu ser gorda ndo me atrapalhou... eu acho
que ajudou mais...”.

Raquete: “Ah! E assim, eu sempre tive identificacdo com os jogos
como falaram as meninas [...] principalmente nas brincadeiras,
principalmente naquelas brincadeiras de menina...”

Power Ranger: “Eu quero falar... eu era assim... eu gostava muito
de brincar na rua. Na escola eu nao tive muitas experiéncias muito
boas ndo... nunca fui muito boa nesse negécio de bola ai... que
nem handebol... eu fazia porque era obrigada... na educacao
fisica eu ndo gostava... dai quando eu jogava eles falam assim...
vai la que nos te cobre (risos coletivos)... Entdo assim... eu nunca
gostei muito, eu fazia mais por obrigacdo... mas brincadeira de rua
eu jogava... Até... quando eu era pequena, meu pai era mecanico
ele trazia aqueles rolema e eu brincava com os carrinho de rolema
na rua. Eu tenho dois irmao pias... eu brincava de carrinho,
carrinho de romela... ai eu fui crescendo ai tinha mais meninas, ai
eu fui brincando de boneca, mas quando eu era menorzinha
mesmo era carrinho de rolema, bets, jogos assim de rua mesmo.

Quando argumenta que sua historia € parecida com a de Caminhé&o, Bola
de futebol identifica-se com o fato de ser gorda, jogar bem e ser habilidosa nesta

atividade. Acrescenta, ainda, as expectativas da familia em relacdo ao que
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meninas e meninos podem ou nao jogar, limitando seu desenvolvimento. Como
seu avd, que nao gostava que ela participasse dos jogos que envolvessem
meninos, mas que ndo a impediu de jogar. O depoimento de Bola de Futebol
mostra, assim, o quanto lhe foi possivel, na contramdo do esperado, construir
significados ndo coniventes com os estereotipos de género, de corpo e de quem
pode ou nado jogar determinado tipo de jogo. Por essa razdo a participante podia
perceber-se como alguém que, apesar de menina podia se sentir em igual
posicdo de sujeito em relacdo aos meninos nos jogos. A expressdo dessa
identidade por parte de Bola de futebol, contudo, a tornava diferente das outras
meninas de sua rua causando-lhe as vezes alguns dissabores e dificuldades de
aceitacédo. Bola de futebol revela, assim, a ambivaléncia social das identidades de
género e apresenta ao grupo da pesquisa posi¢cdes de sujeito ndo hegemonicas e
dicotbmicas de feminino e masculino, ou seja, de ser meninos e de ser menina
em situacBes de jogo.

Raquete, Unico homem do grupo de pesquisa, relata que se sentia a
vontade para jogar nas brincadeiras e nos jogos de meninas, reproduzindo as
condic@es ja relatadas por Caminhéo e Bola de futebol, que se identificavam com
0s jogos de meninos. Raquete, Caminh&o e Bola de futebol parecem assumir a
posicdo do outro nos jogos que gostavam de praticar, pois assumem identidades
nao esperadas socialmente para o seu género. Suas formas de posicionar-se
remetem-nos as conclusées de Dechamps e Moliner (2014, p.14), para quem em
grupo os individuos tendem a buscar sua diferenciacdo em relacdo aos outros, ou
seja, um processo simultaneo a busca de identificacédo e de pertencimento. Desse
modo, 0s grupos sao, ao mesmo tempo, espacgos de identificacdo e de construcao
de diferencas, por meio dos quais constroem suas identidades. Nas palavras dos
autores “[a)identidade social refere-se a um sentimento de semelhanca com
(alguns) outros, enquanto a identidade pessoal se refere a um sentimento de
diferenca em relacdo a esses mesmos outros”.

Candau (2002) também nos auxilia a compreender esse processo, quando
destaca seu potencial relacional e simbdlico. Simbdlico por comportar a produgéo
e o compartilhamento de significados; relacional, pois € vinculado as interacdes
sociais e culturais dos individuos. Nesse processo, certas identidades sao
legitimadas, enquanto outras sdo excluidas, evidenciando as relacbes de poder

nele presentes, como destacam Woodward (2014) e Silva (2000, 2006). A historia
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de Raquete exemplifica a exclusdo de identidades consideradas socialmente

abjetas em decorréncia de seus “trejeitos afeminados”, como relata a seguir.

Raquete: “eu ndo tinha escolha de jogos, eu jogava todos os
jogos... ai quando foi chegando a adolescéncia ai as criancas, 0s
adolescentes vao comecando a ficar maldosos, porque eles vé os
trejeitos de uma pessoa e ai eles vdo falando aquele la é “viado’,
aquele 14 é gay!! Entdo acabam excluindo as pessoas... o futebol
eu amava, mas como eu fui excluido... porque eu sempre era o
altimo... e eu era escolhido pra fica no gol e quem fica no gol sé
leva bomba... € na barriga... € na cara... dai eu peguei e fui pro
volei né?! Foi ai que eu comecei a treinar... ai eu comecei a matar
aula de outras matérias pra fazer educacdo fisica com outras
turmas... pra fazer aula de voélei...”

A fala de Raquete, assim como a fala de Uno, sugere invisibilidade social
de certas identidades, Uno por ser gorda e Raquete por ser afeminado. A
exclusdo de Raquete manifestava-se nos jogos, ao ndo ser escolhido para
compor os times ou quando escolhido, ser colocado no gol para servir como alvo
dos colegas, imagina. Para Silva (2009, p.87) sdo “as relacbes de poder que
fazem com que a “diferenga” adquira um sinal, que o “diferente” seja avaliado
negativamente ao nao “nao-diferente”. E, quando essas situacdes tornam-se
culturalmente naturalizadas identidades ndo podem ser problematizadas, como
ocorreu nas escolas frequentadas por Uno e por Raquete.

Bolinha de Bets também compartilha sua experiéncia com jogos, como

menina que também gosta de jogar futebol.

Bolinha de Bets: “na escola eu sempre gostei mais do lado do
futebol, gostei bastante de futebol... geralmente era s6 eu de
menina no meio dos pia.. [...] Acho que no futebol é que eu sou
melhor... entdo sempre os pia ainda brinca que eu sou melhor do
que meu irmdo... que meu irmdo ndo joga... € assim... (risos)...
Isso dai me anima mais ainda pra jogar...”.

Observamos que sua histéria aproxima-se de Caminhao e Bola de futebol,
pois ser menina ndo a impediu de jogar com meninos. Embora fosse a Unica
menina a jogar, ndo se sentia intimidada e em desigualdade no jogo, a ponto de
continuar a jogar futebol até hoje. Revela também que os amigos de seu irmé&o

costumam dizer que ela joga melhor do que ele e isso faz com que se sinta mais
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motivada para continuar jogando. Sua relacdo com o jogo de futebol é diferente
de Raquete que foi excluido dos jogos considerados masculinos.

Nesse sentido, os pareceres de Raquete e de Bolinha de Bets permitem-
nos refletir sobre as identidades legitimadas socialmente por meio dos jogos.
Como mostram os diferentes estudos anteriores, 0S jogos promovem a insercao
dos individuos nas representacbes e nas dinamicas culturais compartilhadas,
legitimadas e naturalizadas pelos grupos sociais dos quais os individuos fazem
parte, como discutidos por Piaget (1975, 1994), Chateau (1987), Brougere (2005),
Caillois (1990) e Huizinga (2010).

Olhar os jogos dessa perspectiva permite-nos, por outro lado, compreender
sua potencialidade de transformacgéo, por meio dos processos de ressignificacéo
e de deslocamento de identidades. Por intermédio dos jogos é possivel
desnaturalizar as representacdes de si e do outro, como o acontecido ao longo de
nossa pesquisa nos grupos de experiéncia ludica. Constatamos que, na
sequéncia de encontros de dialogo grupal, os participantes da pesquisa foram aos
poucos deslocando suas identidades, como mostra a fala de Raquete sobre sua

participacdo nos encontros com o grupo de pesquisa:

Raquete: “Foi negativa e positiva ao mesmo tempo... porque da
mesma maneira que foi me excluindo, abriu porta pra outra coisa
na minha vida’...

A fala de Raquete sinaliza o que pretendemos demonstrar no préximo

tépico dessa secdao.

5.2. Identidade e jogos: representacdes em movimento

Neste tdpico, apresentamos os rastros dos movimentos de deslocamento
das identidades promovidas pelo encontro com as diferencas e o diadlogo grupal
vivenciado na pesquisa. No inicio do ultimo encontro, procedemos do mesmo
modo que no primeiro, solicitando aos participantes que escolhessem um objeto
gue os representasse. Mediante a escolha do objeto - que poderia ser 0 mesmo
ou néo do escolhido no encontro anterior - foram indagados: Por que esse objeto
Ihe representa hoje? O que mudou ou permaneceu igual para vocé em relacao a

primeira escolha? Abaixo seguem algumas de suas respostas a essas questoes:
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Caminh&o: “Hoje eu escolhi a bolinha... é o que me representa
hoje e agora. E dificil né?! Ela me representa hoje ainda porque
eu sempre brinquei de bola... sempre me ligava a brincadeira que
envolvia bola... todos os esportes e eu sempre me dei bem. [...]
Por que agora a gente ndo tem muito contato assim... tudo
envolve estudo, familia, marido, é casa.. e eu nao tenho
tempol...]."

Caminh&o/Bolinha: “Ah... eu gostei... foi bem divertido... lembrei
da infancia. Descobri ndo tanto assim pelo fisico, mas pela
habilidade... que eu ainda tenho habilidade”. [...] “ As vezes a
gente ndo tem muito contato com as pessoas dentro da sala de
aula. E no jogo nédo... a gente aprende a ver que cada um tem
uma habilidade... que cada um se da bem em uma coisa... tem um
raciocinio melhor ali... acho que isso...”.

Nesse ultimo encontro, Caminh&o escolheu um objeto diferente do primeiro
em que havia escolhido - Caminhdo. A mudanca na escolha de objetos
Caminhao/Bolinha sugere movimento de ressignificacdo de si e do outro, pois
explica se ver diferente do modo como se via no inicio dos encontros da pesquisa.
Percebia-se como um caminh&o, pelo fato de ter um coragédo grande, de ver-se
como grande, de ter contato marcante com caminhdes na infancia e, ao revisitar
suas lembrancas, passa a ver-se também como alguém que se define como boa
jogadora de bola. Caminhao encontrou, assim, outros significados para si e para o
outro. Nao deixou de ser Caminhao, porém, agora, é também uma Bolinha, em

que expressa outras representacdes de si.

Os deslocamentos de Caminhdo podem ser compreendidos a partir das
afirmacdes de Woodward (2014), quando destaca o carater provisério do
processo de constituicdo de identidades. De acordo com a autora, as identidades
vao se delineando por constantes deslocamentos, que desestabilizam as
representacfes que sustentam as posi¢cdes de sujeito dos individuos. Como
também afirmam Corazza e Tadeu (2003, p.09-10) a identidade “ndo obedece a
nenhuma légica, a nenhuma dialética, a nenhuma racionalidade. Ndo ha nenhum
destino inscrito desde sempre nalgum firmamento a espera de, algum dia, ser
cumprido”.

Acreditamos que as participacdes nos jogos oferecidos por N0SSo processo

de pesquisa parecem ter facilitado aproximacdes de Caminh&o/Bolinha de suas
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representacbes de si, uma vez que pbéde entrar em contato com vivéncias
esquecidas em sua vida cotidiana e que ao serem reconhecidas puderam se
tornar experiéncias, por meio do didlogo com o grupo. Como destacam Huizinga
(2010) e Caillois (1990), o jogo permite a acéo e a simbolizagéo, essenciais para
a producédo de significados. Entdo, se acompanhados de dialogo e de reflexdo
oferecem condicbes para ressignificacdo das experiéncias, em continuos
processos de aprendizagem, como explica Larrosa (1994). Caminhao/Bolinha
sinaliza a importancia dos encontros oferecidos pela pesquisa, como um espaco
de convivéncia e de didlogo, como apresentado em sua fala acima.
Caminh&o/Bolinha também destaca em sua fala, a relevancia de seu
contato com os relatos e com as opinides de seus colegas de grupo, que a
fizeram repensar sobre suas vivéncias e suas ideias, seus valores e suas agoes.
A fala ainda sugere modificacdes de suas representacdes sobre o outro, sobre o
grupo. Com Silva (2006), podemos afirmar que o contato e a comunicacdo com o
outro, permitiu a producdo de novos significados por parte de Caminhao/Bolinha.
Diferente de Caminh&o/Bolinha, que rapidamente escolheu seu novo objeto
de representacao, Bola de futebol e Espada demoraram para fazer suas escolhas.
Bola de futebol, porque precisava de um tempo para refletir. Em sua explicacao
destaca que ndo queria 0 mesmo objeto, pois ndo era a mesma pessoa, segundo
ela “a gente muda com o tempo” e essa mudancga foi expressada na releitura que

Bola de futebol fez sobre si, como segue em sua fala:

Bola de futebol: “Eu t6 tentando descobrir o porqué me
representa...”.

“Bom... eu tinha escolhido a bola no comeco, porque fazia parte
da minha infancia... sempre teve brincadeira de bola... e eu falei...
ah... ndo vou pegar o mesmo porque falei... ah... porque a gente
muda conforme o tempo... e por que a lupa? Na verdade, eu néo
entendi muito bem até agora... (risos do grupo...) mas eu acho
assim... a lupa, tipo as vezes vocé ndo enxerga nada, mas se
vocé colocar pertinho do que quer ver, vocé pode ver melhor as
coisas. Acho que foi o que aconteceu aqui. Muita gente se
conheceu, ndo era assim. [...] E a lupa pra mim representa que a
gente tem que chegar mais perto das pessoas pra poder ter uma
opinido formada, conhecer melhor ... ndo que eu julgasse antes,
mas... é pra vocé conhecer melhor mesmo...”.
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Notamos que a demora de escolha de Bola de Futebol por um objeto que a
representasse sugere desestabilizacdo de suas representacées e um movimento
de reconhecimento do deslocamento de suas identidades. Ao selecionar a Lupa,
ressignifica-se como alguém em melhor condicdo de ver. De fato, em sua fala
mostra que, ao longo dos nossos encontros, aproximou-se mais de si mesma, ao
se perceber de jeitos novos. Também conseguiu aproximar-se mais de seus
colegas, vendo-os de novas maneiras. Além disso, menciona que sempre pensou
diferente das pessoas com quem convive e, por isso, Ssentia-se 0 outro.
Entretanto, com 0s encontros e a aproximacao dos sujeitos de grupos diferentes
pelas situacBes de jogos e de diadlogos, percebeu que sua opinido ndo estava
equivocada e que se aproximar do outro ndo € ruim.

Bola de futebol/Lupa parece ter transformado as experiéncias de jogo, que
permitiram produzir novas representacdes sobre si e sobre os outros. Tal
movimento foi facilitado pelos momentos de jogo e de dialogo em grupo, pelo
exercicio de falar e de também escutar a si e ao outro. Essas modificacdes
observadas reforcam as conclusbes de Larrosa (1994) sobre a fecundidade da
experiéncia para a producdo de novos significados. Em nosso caso, essa
aprendizagem foi proporcionada pela vivéncia de jogos e de diadlogos grupais.
Para o autor, é fundamental “[...] estimular algum tipo de reflexdo critica que
modifique a imagem que os participantes tém de si mesmos e de suas relagdes
com o mundo [...] (LARROSA, 1994, p.47).

Espada também relatou sentir-se confusa com o processo de escolha de
um objeto para se representar, ao final de nossos encontros de pesquisa.
Entretanto, o conflito de Espada segue direcdo diferente de Bola de Futebol e
refere-se a um processo de tomada de consciéncia de seu papel em outras

instancias de sua vida.

Espada: “Nao estou preparada psicologicamente para falar...”.

“Eu ia pegar um boné que eu achava que era um boné e quando
eu vi era um negécio de pér no joelho... ai eu falei... poxa... é
complicado”. Eu posso fingir que isso é um boné (levanta o
objeto)?”

“‘Eu ndo vou falar da espada porque ela me traumatizou. Ah,
professora, eu tenho umas piras. Ai eu viajo, né! Ai aquele dia eu
peguei a espada e a gente estava conversando aqui e dai eu sai e
comecei a conversar com a Urso... outras coisas, mas que tinham
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relacdo com o que a gente tinha conversado. Por fim eu fui
embora sem saber se meu nome era meu nome (no sentido civil)
mesmo...”.

“Que nem... deixa eu tentar explicar. Que nem, eu sai pra fora e
falei assim pra Urso: t4 ,a espada me representa! Dai... ndo da pra
usar de enfeite, mas eu queria usar de enfeite e dai eu pensei
assim: e se alguém estd comigo pra me usar de enfeite? Sabe?!
[relacionando com sua vida real] [...].

“E assim... eu sou muito impulsiva né, sabe e eu sou assim. Eu
faco primeiro a coisa pra depois parar e pensar assim. Nossa! Nao
precisava disso sabe?! Agora, com a experiéncia da espada eu
passei assim, pode perguntar pra Urso. Estou mais controlada,

mais calminha...”. Foi por causa disso que aconteceu, 0

processo... porque eu nunca tinha parado pra pensar... que nem
dai vocé fazia as perguntas e gente ia refletindo... foi por causa da
oficina que eu comecei a pensar...”.

As falas de Espada, portanto, fazem-nos supor que esteja vivendo um
processo de deslocamento nos modos como se identifica, decorrente de
modificacdes em suas representacfes de si e do outro. As duvidas de Espada
sobre seu objeto surgiram quando se deu conta de que uma espada pode ser
usada para lutar, mas também como objeto de decoragdo. Na ocasido, indagou
ao grupo, sem conseguir acreditar: como pode uma espada ser usada para
decoracdo? Para ela uma espada estava significada apenas como uma arma
capaz de machucar e de matar. Assim, o exercicio de atribuir ao objeto outra
funcdo parece ter levado Espada a pensar que, talvez, estivesse sendo “usada’.
Revelou ao grupo ter dado conta de que poderia estar assumindo um significado
diferente daguele que pensava ter na vida de uma pessoa proxima. A pessoa € 0
objeto, neste momento, pareceram ter assumido uma mesma identidade.

Espada, entdo, acaba escolhendo como seu novo objeto-representagao-
de-si um boné, ndo disponivel na caixa oferecida pela pesquisadora. Usa, dai,
outro objeto, como se fosse um boné, sugerindo-nos estar em deslocamento de
sua identidade. Espada/Boné explica ao grupo que o boné representa sua
vivéncia com cavalos, pois, quando cavalgava, em sua infancia, costumava usa-
lo. Nesta ocasido, chegou a ser escolhida como Rainha do Tiro de Laco, em

razao de seu excelente desempenho nessa atividade.

Espada/Boné: “Porque boné me lembra cavalgada... porque eu
cresci em cima de um cavalo. Amo andar de cavalo e dai toda vez
gue eu vou pra uma cavalgada. Quando eu morava em alto Piquiri
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eu era a rainha do tiro de laco, dai era eu que abria o tiro de laco...
dai eu ia com o um bonezinho, sabe?! E dai toda vez que eu vou
pra cavalgada eu vou de boné... quando eu vou cavalgar me da
uma sensacao tao boa assim, sabe?!

Enfim, a escolha de um novo objeto define a identidade de Espada, ora
como um boné, demarcando diferencas em relacdo a si mesmo e aos outros de
seu grupo. Tal processo é explicado por Dechamps e Moliner (2014, p.14) da
seguinte maneira: “a identidade social — e as diferencia¢cdes — identidade pessoal
— sao concebidas, na maioria das vezes, como dois polos entre 0s quais oscilam
sem cessar os comportamentos”. Isso porque toda identidade representa “o que
uma pessoa tem de mais caracteristico ou exclusivo, a0 mesmo tempo em que
indica que pertencemos ao mesmo grupo”, conforme também destaca Candau
(2002, p.31).

No relato de Espada/Boné mais uma vez constatamos a adequacdo da
metodologia utilizada em nossa pesquisa para a desestabilizacdo de
representacfes dos individuos sobre si, sobre os outros e o deslocamento de

suas identidades. E sobre isso que a participante comenta nos excertos a seguir:

Espada/Boné: [...] nessa correria que a gente anda hoje em dia é
dificil a hora do dia em que vocé tira pra lembrar do que vocé fazia
guando era pequeno, do que te fazia bem... do que vocé gostava.
E aqui ndo, a gente foi conversando e por mais que as pessoas
falassem assim, por mais que a pessoa fizesse um comentario
assim, la no fundo, no fundo a pessoa parava pra refletir. Nossa...
quando eu fazia isso... eu e sentia bem... eu me sentia melhor.
Sera que se hoje eu fizer também nao vai ajudar? Por que é muita
coisa hoje em dia. Eu acho que o tempo que a gente tirou aqui foi
bom pra gente refletir o que é bom pra gente... 0 que nao é... em
como o jogo pode ajudar a gente...”.

Espada/Boné: “[...JJAqui] E como se fosse uma terapia. [...] Eu
nunca tinha pensado no jogo antes... porque igual... as meninas
gue sairam pro jogo assim pra competicdo... essas coisas... eu
nunca tive isso. Eu sempre fiquei na parte do brincar assim,
sabe?! Brincar... vamos jogar... agora competir que nem elas... eu
nunca, minha mée ndo deixa. Entdo... nessa forma assim eu
nunca parei pra pensar ndo”.

Para Espada/Boné momentos de vivéncia de jogos e de dialogo em grupo
sdo cada vez mais escassos no cotidiano, mas sdo importantes para pensar
sobre coisas normalmente nao-pensadas. Comenta, ainda, sobre o quanto 0s

relatos e as opinides dos participantes contribuiram para sua reflexdo, pois pode
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entrar em contato com diferentes modos de pensar. O contato com a diferenca,
portanto, aproximou-a de outros modos de pensar, de ser, de agir e de sentir
sobre o mundo. Para Espada/Boné, com o desenvolvimento da pesquisa, 0 jogo
passou a ser compreendido sob outra perspectiva para ela, uma vez que nunca
tinha pensado que poderia servir para a funcdo que nao fosse a competicao.

As multiplas funcdes do jogo sdo destacadas por varios autores em suas,
como Piaget (1975, 1994), Brougére (2005), Huizinga (2010) e Caillois (2010),
entre outros. Entre essas funcdes vale a pena assinalar aqui a passagem de um
ponto de vista centrado em si para um ponto de vista descentrado e aberto ao
outro, oportunizado pelas situacdes de jogo. Também Grigorowitschs (2010,
p.234) chama a atencdo para a complexidade das atividades ludicas de jogo e
que foge a delimitagBes grosseiras, pois envolvem varias formas de confronto e
convivio, como € o caso das identidades e das diferencas. Nesse processo, pode-
se dizer que diferentes representacdes sdo aproximadas umas das outras e
permitem a “ressemantizagdo” dos significados culturalmente disponiveis por
parte de cada jogador e do grupo como um todo.

Ao final do processo de intervencdo pedagdgica, varios participantes da
pesquisa verbalizaram acerca do quanto seu contato com as diferencas nos jogos
e nos dialogos grupais acabou, paradoxalmente, fortalecendo varios aspectos de
seu modo de pensar e ver o mundo. Bola de Futebol/Lupa explicou que estar com
pessoas diferentes permitiu-lhe desprender-se das mesmas ideias e dos mesmos
modos de fazer as coisas, mas também fortalecer as que podiam ser mantidas,
sugerindo-nos a ocorréncia de modificacbes de suas representacdes de si e do

outro.

Bola de futebol/Lupa: “Tipo assim... ndo que seja a opinido do
meu grupo, mas tem gente que pensa assim... nossa, mas vocé
vai la com aquele povo? Se fala que é pra fazer trabalho com
outros grupos, tem gente mesmo que ndo gosta e eu j4 pensava
diferente e isso ja se confirmou... que... as pessoas séao diferentes,
mas € bom chegar perto das pessoas da sala pra conhecer e ndo
ficar s6 naquela panelinha’.

Bola de futebol/Lupa salienta, contudo, suas dificuldades para viver

confrontos de ideias e formas de agir.
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Bola de futebol/Lupa: “Ah... eu acho que melhorou... enriqueceu a
minha opinido. Que ta certo o que eu pensava... a gente tem que
ir atrds de outras amizades e nao ficar s6 na mesma panelinha. E
antes as meninas ficavam ah, mas vocé vai la... tipo... elas ficaram
todas la na libras, mas eu ndo quis, eu quis fazer outra coisa...
ninguém quis vir comigo. Agora as meninas ja vieram junto os
grupos delas... é dificil assim...”.

Bilboqué/Piu-piu e Caminh&o/Bola também mencionam a relevancia do
confronto com o diferente para o seu crescimento pessoal e deslocamento de

suas identidades. Bilboqué comenta que

Bilboqué/Piu-piu: “A convivéncia, conhecer outras pessoas,
conhecer mais outras pessoas. Antes quando eu jogava... eu me
via melhor, agora parecer que eu td sedentaria, e t6 mesmo.
Antes eu brincava... ndo jogava de competir, mas eu brincava... e
eu era melhor e agora... eu hdo sou mais nada néo”.

“Acho que sim, um pouco. No sentido que o convivio com as
meninas mesmo... com a Bola de Futebol/Lupa, por exemplo... eu
nao conversava muito com a Bola de Futebol/Lupa. A gente ndo
conversava... a gente pensa assim Oh... ah... aquela fulana 14 é
metida, ai quando vocé vai conversar pessoalmente com ela, vocé
Vé... eu sou sincera... hoje pra mim ela é uma outra pessoa. Agora
eu considero ela outra pessoa... ela é muito legal!”

Para Bilboqué/Piu-piu, os encontros permitiram conhecer melhor seus
colegas de turma, especialmente Bola de futebol/Lupa, uma vez que nunca
conversaram antes da realizacdo da pesquisa. Ao conviver com Bola de
futebol/Lupa, ressignificou a colega. Bola de futebol/Lupa deixou de ocupar o
lugar do outro para Bilboqué/Piu-piu que agora a considera como alguém que

pertence a0 mesmo grupo nos encontros de jogos.

Caminh&o/Bola comenta as representacdes que tinha no inicio dos grupos
de experiéncia ludica e, ao seu final, em especial sobre Bilboqué/Piu-piu, que

considerava pouco participativa.

Caminhao/Bola: “Sim... eu gosto do jeito dela... por ela é serena,
meiga. E do tipo de pessoa que quando vocé esta ao lado dela e
ela fala te tranquiliza. [...]. Ela me acalma, me tranquiliza... por que
ela tem aquela paciéncia... tudo pra ela é assim. Por dentro ela
pode estar a mil, preocupada... s6 que ela tem aquela serenidade
assim... meiga... dai eu olho pra ela e falo... ai que delicia’.
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Entretanto, Caminh&o/bola de futebol, faz questdo de dizer o quanto agora
a presenca da colega a deixa calma e tranquila, o que deixa 0 grupo surpreso.
Bilboqué/Piu-piu pdde ouvir, entdo, de sua colega que seu jeito timido e quieto faz
bem a ela. De invisivel para o grupo Bilboqué/Piu-piu passa a ser essencial para
Caminhao/Bola desempenhar sua posicdo de sujeito lider do grupo nos jogos.
Mais uma vez, evidencia-se a relevancia e a adequacao de nossa metodologia de
pesquisa que, por meio da vivéncia de jogos e de didlogo grupal, favoreceu a
desestabilizacdo e as modificacbes de representacdes dos individuos sobre o

outro.

Essas impressdes também sédo confirmadas pelo relato de Uno/Uno que,
ao falar sobre suas vivéncias nos encontros do grupo, menciona o quanto néo
gostava de jogar antes de iniciar a pesquisa e 0 quanto agora ja se sente
confortavel e gostando deste tipo de atividade. Por essa razdo, sente-se com

dificuldade de escolher um objeto que a represente.

Uno/Uno: “Ah... pensar em uma coisa que me representa?! Igual,
a Unica coisa é que antes eu nao gostava de me movimentar...
agora eu vejo. No comecinho do jogo eu tava s6 zombando [...].
Igual, eu ndo tenho tanta dificuldade como eu tinha antes pra me
movimentar, mas eu tenho preguica, pode ver, eu ficava o jogo
todo de lado, mas é assim, quando eu saio eu gosto (risos)...”.

“Ah... me ver mais no jogo entende?! Ver que eu sou capaz de
jogar também e que é uma coisa divertida, te distrai e que néo
precisa ser o melhor pra jogar. Aqui vocé nédo foi tachada... ah a
[Uno] € ruim... eu vou escolher ela e ela ndo. Acho que todo
mundo percebeu que cada um tem a sua dificuldade e as suas
gualidades, seus pontos ruins e seus pontos positivos, pontos
fracos.

Desde o primeiro encontro, Uno/Uno explicou que ndo gostava de jogar,
pois era “gordinha” e rejeitada por isso. No decorrer das sessdes, passou a se
sentir capaz, deixando de sentir-se 0 outro, pois percebeu que todos os jogadores
possuem habilidades e fragilidades. Sua fala, portanto, sugere modificacdo de
suas representacdes de si e do outro. Esclarece que agora entende 0 jogo como
um instrumento de construgcéo, de maior conhecimento de si e do outro, além de
ser divertido e acolhedor, contrario ao que pensava. A constatacdo de Uno/Uno,
assim como as argumentacdes de seus colegas, remete-nos aos estudos de

Moran (2005), quando evidencia 0 quanto o0s processos formativos
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experienciados na formacao contribuem para que os sujeitos desenvolvam outras
percepcbes acerca de si mesmos, deslocando os modos como situam-se e

posicionam-se em relacao ao outro.

No proximo tépico, analisamos de que maneira os participantes acreditam
que os grupos de experiéncia ludica contribuiram para sua formacdo como

docentes, com base em seus depoimentos escritos no ultimo encontro.

5.3. Experiéncia jogo, Identidades e Formagé&o de professores

Ficou notério que os depoimentos dos participantes reproduzem as
afirmacdes ja efetuadas oralmente nos encontros do grupo, enfatizando o quanto
permitiram aos envolvidos conhecer-se melhor, bem como suas emogodes, seus
sentimentos, suas habilidades e suas fragilidades, assim como para a melhoria da
convivéncia com as diferencas de pensar e de agir do outro. Vale destacar que
todos os participantes pontuaram a fecundidade dessa metodologia de trabalho
com jogos e com dialogos grupais como importante para a formacdo docente.
Para os participantes tais experiéncias possibilitaram-lhes a construcdo de outros
olhares para os espacos de jogos e as relacfes interpessoais e contribuiram para
aprendizagens que extrapolam o que haviam aprendido em seu curso de ensino
superior sobre funcbes de atividades ladicas como os jogos. Mencionam, ainda,
que esse tipo de oficina, além de possibilitar momentos de divertimento e de
descontracdo, permitiu que percebessem a presenca do outro durante o jogo.
Percebessem suas similaridades, suas diferencas, suas formas de ser e de agir
em contraposicao as suas proprias.

Aléem desses apontamentos, comentaram sobre a importancia e a
fecundidade desse tipo de experiéncias para aprendizagem de conteudos que se
manifestam nas rela¢des interpessoais favorecidas pelo jogo, tais como: dialogo,
afetividade, cognicéo, ludicidade, respeito as diferencas, entre outros. Destacam
esses conteudos como relevantes para sua formacdo como docentes, uma vez
gue nesta funcéo precisam lidar com os confrontos de identidades e diferengas
presentes nas salas de aula. Nesse sentido, a metodologia adotada em nossa

pesquisa parece ter sido fundamental para a vivencia e a reflexdo dessas
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situacdes plenas de impasses e frustracbes que acontecem consigo mesmos e
nao apenas com o Outro.

Para Bolinha de Bets/Caneta, Bilboqué/Piu-piu e Caminhdo/Bolinha, os
encontros levaram-nas a perceber os jogos para além do exercicio fisico, como

possibilidades de significacédo de si e do outro.

Bolinha de Bets/Caneta: “O jogo além de ser importante para
exercicio fisico, também pode ser para o “psicolégico” da pessoa,
porgue o que fazemos na nossa infancia podera um dia servir de
experiéncia para outra pessoa. Antes eu ndo pensava que 0 jogo
e a brincadeira poderia mesmo ter importancia para mim, porque
falando sobre isso me fez lembrar de como eu jogava, que era
competitiva por mim mesma; ndo pensava tanto na equipe e hoje
ja pude perceber que € importante o trabalho em equipe e
estratégia e gostaria de passar isso para as criangas que o melhor
nao é ganhar do outro, mas poder participar’.

Bilboqué/Piu-piu: “A experiéncia com os jogos me fez ver
elementos nos jogos que antes eu ndo prestava atencdo. Me
acrescentou quanto pedagoga, observar questbes fisicas,
estratégicas etc. nos alunos que terei. A experiéncia me ajudou
também a ver como sou, e o0 que me faz mudar”.,

Caminhao/Bola: “Acrescentou, pois temos que lidar com conflitos
diarios, sendo que cada pessoa tem sua personalidade, suas
caracteristicas, pontos negativos e positivos. Visto que, ninguém é
igual ao outro, temos que saber lidar e aceitar o préximo como ele
é de fato”.

Percebemos que a fala de Bolinha de Bets/Caneta sobre a potencialidade
do jogo para pensar sobre si, aproxima-nos do conceito de experiéncia como
definido por Larrosa (1994, 2002, 2011, 2012, 2016). Isso ocorre porque nos
grupos de experiéncia ladica os conteldos vivenciados nos jogos foram
submetidos a reflexdo coletiva e dialogada dos participantes o que provocou neles
a desestabilizacdo e a reorganizacdo em um patamar mais complexo. Sao
saberes experienciais que, conforme Lima (2014), Schaffel (2012), Palomino
(2009), Mariano (2009) e Tardif (2011), precisam ser inseridos na discussao da
sala de aula de cursos de formac&o de professores. Suas pesquisas revelam o
quanto esses conhecimentos que envolvem representacbes, moralidade e
afetividade influenciam sua atuacdo pedagodgica, mais do que o0s saberes
cientificos e académicos. S&o, portanto, conteudos que exigem espaco na

formacdo dos professores. Dessa forma, saberes experienciais como oS
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oferecidos pela metodologia de nossa pesquisa, envolvendo acéo-reflexdo-acéo,
por meio de jogos e de didlogo em grupo, parecem atingir exatamente esses
temas, conforme relato dos participantes.

Lima (2014) também compartiha da ideia de que os conteddos
relacionados as diferencas culturais quando sdo vinculados as trajetorias de vida
dos professores, parecem desenvolver maior sensibilidade no trabalho com os
alunos, integrando a sua pratica as questbes das diferencas culturais. A
constatacao trazida pela autora permite argumentar que as acdes empreendidas
pelos professores estdo ligadas as suas identidades e os conteudos ensinados
estdo imbricados aos seus modos de ser, aproximando, desse modo, nossas
argumentacgdes das constata¢des de Bolinha de Bets/Caneta.

Entre outros aspectos, a necessidade de mudancas na formacdo de
professores esta relacionada as demandas das politicas de inclusdo escolar do
sistema educacional brasileiro. Tais politicas exigem preparacdo dos docentes
para conviver com as diferencas culturais de seus colegas, de seus alunos e de
seus pais, bem como com a necessidade de abordar esses temas em sala de
aula, como conteudo escolar e como decisfes do cotidiano institucional. Este é
um dos principais caminhos apontados por Tardif (2011), Esteve (2004), Palomino
(2009) Mariano (2009) e Lima (2014), para dar conta das novas demandas
escolares. Enfim, a reflexdo do docente sobre suas representacoes, seus afetos e
suas dificuldades vinculadas ao contato com as diferengas com as quais
compartilhamos.

Voltando aos depoimentos dos participantes, encontramos em
Bilboqué/Piu-piu, a sinalizagcdo de que as mudancas de pensamento e de formas
de agir sdo, a0 mesmo tempo, um processo individual e coletivo, o que sugere a
relevancia de atividades em grupo na formacéo docente. Nao qualquer grupo,
mas aqueles de discussdo e de reflexdo, como os desenvolvidos em nossa
pesquisa. Ela pb6de perceber que a partir do olhar do outro modificou suas
representacbes de si, reconheceu outras possibilidades de ser, ou seja, de
deslocamento de suas identidades.

Para Caminhdo/Bola, ninguém é igual a ninguém e o jogo pode contribuir
para a aprendizagem de como o professor pode lidar com as diferencas. Sao
espacos em que o docente pode reconhecer os esteredtipos que definem seus

preconceitos com o outro e compreender que pode modifica-los. Por meio do jogo
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e do dialogo em grupo, o docente pode compreender que as diferencas sdo
fundamentais para constituir a identidade de cada um e reconhecendo esta
necessidade pode servir de modelo para seus alunos. Ficou caracterizado, com
isso, que com sua forma de sentir e de compreender como as diferengas
repercutem em si, pode entender como as diferencas podem repercutir em seus
alunos.

Em sua fala, inferimos que Caminh&o/Bola percebeu o jogo como um
espaco de reconhecimento das identidades e das diferengas, assim como
possibilidade de deslocamento de identidades suas e de seus alunos. Bola de
Futebol/Lupa, /Bilboqué/Uno, Ténis/Ténis também comentam que o0 jogo,
acompanhado de didlogo e de reflexdo, aproxima os sujeitos de suas
representacdes de si e do outro, j& antevendo possiveis mudancas em sua forma

de agir na sala de aula.

Bola de Futebol/Lupa: “Enquanto futura pedagoga, através da
oficina pudemos nos ver como criangas na experiéncia dos jogos.
As criangas nao percebem as verdadeiras emogdes que emitem e
transmitem. Agora no papel como professor, depois desta oficina,
podemos observar estas emogBes que a crianga ira transmitir, e
estd atento a seus verdadeiros significados, como por exemplo:
guando algumas criangas tiverem conflitos e ndo demonstrarem
na sala, talvez no jogo ela pode demonstrar”,

Uno/Uno: “Os jogos contribuiram para perceber a importancia do
mesmo nas atividades propostas a criancas, ou seja, jogar ndo sé
na visao de brincar, mas sim no seu desenvolvimento social, o se
relacionar com o proximo, assim dar mais importancia ao brincar,
jJogar na educagdéo infantil”.

Ténis/Ténis: “Em relagdo a minha formacdo acrescentou muito,
pois todos 0s questionamentos feitos pela professora ajudaram a
descobrir mais sobre mim mesma. E € importante porque essa
pratica serve para se fazer com 0s alunos, pois ajudara eles a
descobrirem mais sobre eles mesmos”.

Para Bola de futebol/Lupa, no jogo, as emocdes e os conflitos internos dos
sujeitos podem manifestar-se em uma esfera com a qual o professor pode lidar,
em um ambiente simbolicamente seguro para ambos, docente e alunos. Contudo,
essas vivéncias de jogo, se refletidas pelo grupo, podem constituir-se em
experiéncias. Em outras palavras, pode tornar-se um aprender com a experiéncia
por parte do conjunto de estudantes e do proprio docente, como afirma Larrosa
(1994).



107

Como assinala Tardif (2011, p.49), esses conteudos ndo fazem parte dos
programas de formacdo docente, mas interferem diretamente sobre a maneira
como o docente e o estudante interpretam e tomam decisdes nas situacdes
cotidianas de relagdes interpessoais. Isso acontece em “situagdes concretas que
ndo sdo passiveis de definicbes acabadas e que exigem improvisacdo e
habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situacbes mais ou
menos transitérias e variaveis”. Evidenciamos, acerca disso, que os resultados de
nossa pesquisa aqui expostos facilitam a hipotese de que os encontros dos
grupos de experiéncia ladica por nos realizados sdo capazes de desenvolver
estratégias de enfrentamento citadas pelo autor.

Uno/Uno também menciona 0 jogo e sua potencialidade para o
desenvolvimento psicossocial dos sujeitos. Ténis/Ténis, quando explica a
contribuicdo dos jogos para sua formacdo docente, destaca o aprender a pensar
sobre si e sobre o outro, portanto, o método de pensar, um pensar em grupo,
como realizamos nos grupos de experiéncia ludica. Nessa mesma direcéo,
McLaren (2000, p.36) reforca a necessidade de os educadores refletirem sobre
suas leituras de mundo. Nas palavras do autor, esse processo € essencial para
reconhecer o0 quanto essa leitura € regulada socialmente sem que nos
apercebamos disso. A leitura de mundo — nossas representacdes — € regulada
pelo ato de ler a si préprio, “além das relagbes sociais e de poder
institucionalizadas, que fornecem, muitas vezes, o contexto para o privilégio de
certas leituras baseadas em raca, classe e género”.

Em continuidade, chamamos Silva (2006, p.09) para quem a formacéo
profissional e humana deve abrir “0 campo do social e do politico para a
produtividade e a polissemia, para a ambiguidade e a indeterminacdo, para a
multiplicidade e a disseminacdo do processo de significagdo e de producao de
sentido”. Em nosso caso, destacamos os processos de significacdo que
favorecem o deslocamento de identidades. Candau (2002, p.16), também
endossa essas consideragfes quando afirma quanto a consciéncia de multiplos
pertencimentos contribui para a desnaturalizacdo das identidades hegemonicas
gue acabam por reproduzir e por manter os padrées de comportamento que
legitimam a segregacéo.

Concordamos com Schaffel (2012) e Tardif (2011), quando argumentam

gue nédo existe para a formagao docente a construgao de caminhos seguros e
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receitas capazes de garantir a eficacia desejada. Consideramos, assim, que a
formacéo docente constitui a construcao de identidades e precisa levar em conta
conhecimentos que envolvam contetdos formais e experienciais que permitam
deslocamentos continuos. Nessa construcdo, a vivéncia de jogos e de didlogo
grupal fazem parte essencial, conforme procuramos demonstrar, por meio da
apresentacao dos resultados de nossa pesquisa. A seguir, na proxima secao,

concluimos nosso estudo com a apresentacdo de nossas consideracdes finais.



6. CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desse estudo deu-se a partir do seguinte problema de
pesquisa: vivéncias de jogos e de dialogo grupal contribuem com a construcao de
representacdes de estudantes de pedagogia sobre si e sobre o outro? Tendo em
vista essa inquietacao, investigamos o efeito da experiéncia de jogos e de dialogo
grupal sobre a construgcédo dessas representagdes entre alunos de um curso de
Pedagogia. Apés o desenvolvimento desta pesquisa, consideramos ter
confirmado nossa hipétese de que o conjunto de tais experiéncias podem
desestabilizar e favorecer a construcdo de novas representacdes de si e do outro
por parte desses estudantes. Esses resultados evidenciam a relevancia deste tipo
de metodologia para a formacédo de docentes quanto aos temas relativos ao
confronto e convivio de identidades e diferencas tdo importante em tempos de
globalizacéo e suas consequéncias para a manifestacao de preconceitos de toda
ordem.

Como mostram dados sobre o processo de inclusdo de estudantes com
necessidades especiais e outros que por sua condicdo de classe, género,
sexualidade e raca nédo participavam do sistema educacional, a escola brasileira,
privada e publica, continua despreparada para receber esse contingente. S&o
inUmeros 0s casos de perpetuacdo de esteredtipos e de preconceitos tanto por
parte de colegas como por parte de docentes. E é nessa perspectiva que nossa
pesquisa se dirige, ou seja, para a formacdo de docentes sensiveis aos danos
sociais, culturais e psiquicos causados pela manutencdo de situacbes de
intolerancia. Neste sentido, os dados produzidos pelos participantes de nossa
pesquisa indicam a metodologia aqui desenvolvida como fecunda para a
desestabilizacdo de suas representacdes sobre si e sobre o outro o que significa,
em outras palavras, maior sensibilidade para confrontarem seus modos de pensar
e agir naturalizados.

Como revelam os relatos dos participantes, ao serem retirados das
exigéncias e dos limites de sua vida cotidiana, as atividades dos Grupos de
Experiéncias Ludicas possibilitou-lhes outras aproximacdes de si e do outro por
meio de suas lembrancas, da movimentacdo de seus corpos nas partidas e da
troca de pontos de vista nos dialogos grupais. Conforme analise de seus

depoimentos em grupo, essas experiéncias puderam se reconhecidas
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transformando-se em reflexdes e palavras, constituindo-se uma possivel
aprendizagem para sua vida dentro e fora de situacdes de jogo. Esses dados nos
levam a supor que a reflexdo sobre si e sobre o outro favorecido pelas atividades
de jogo e de dialogo grupal pode ter promovido deslocamentos de suas
representacdes de si, fundamentais para o reconhecimento dos processos de
constituicdo de suas identidades na formacdo docente. Refletir sobre os
deslocamentos de identidades nos parece fundamental na escola brasileira atual
por permitir a experiéncia de desnaturalizar a si e ao outro, desestabilizar o
pensar e o agir instalado e fixado como parte de si. Em outras palavras, aprender
com a diferenca, reconstruindo representacoes.

Como releva a analise dos relatos dos participantes, nas situacdes de jogo,
ao se colocarem em disputa, e nos dialogos grupais, ao enfrentarem outras
posicbes de sujeito, os estudantes afetados pelas relacdes ai estabelecidas,
ampliaram suas representacdes sobre si e sobre 0 outro. O que nos leva a inferir
que essa aproximacdo com o diferente de si favoreceu suas ressignificacoes.
Como apontavam estudos anteriores, como os de Sa (2014), Dechamps; Moliner
(2014), Candau (2002), Hall (1997, 2003, 2006, 2014, 2016), Woodward (2014), a
dindmica coletiva favoreceu o processo de identificacdo e de diferenciacdo dos
individuos. Nesse sentido, os resultados de nossa pesquisa sugerem que a
vivéncia em grupo e os confrontos de pontos de vista e de a¢des dai resultantes
instigaram os estudantes-participantes a refletirem sobre suas identidades, como
assinalavam pesquisas recentes, entre elas as de Franca (2014) e de Melo
(2012), também realizadas com docentes, embora com enfoques diversos.

Concluimos, ainda que os deslocamentos das representacdes dos sujeitos
sobre si e o0 outro, desenvolvidos por meio das atividades em grupo oferecidas
pela pesquisa favoreceram a reflexdo de saberes experienciais, considerado o
fator determinante para a constituicao do perfil de atuacao do docente. Pesquisas
recentes de Mariano (2009), Palomino (2009), Silva (2009), Lima (2014), Shaffer
(2012) e Tardif (2011) destacam o quanto 0s saberes experienciais se sobrepdem
aos saberes académicos na orientacdo e na tomada de decisdes da pratica
pedagogica.

Assim, como experiéncia coletiva, os encontros grupais favoreceram a
reflexdo sobre o seu pensar e o seu agir, bem como o do outro, quando

compartilhavam suas lembrancas e suas opinides, por meio da fala, de
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expressodes de seu rosto, seu tom de voz; também pelos gestos de seus corpos e
pela regulacdo de seus movimentos em resposta ao outro. Reforcando, ainda,
conclusdes dos estudos de Caillois (1990), Huizinga (2010), Piaget (1975),
Brougere (1995), Chateau (1987), Larrosa (1994) e tantas pesquisas recentes,
como as de Pacheco (2005), Grigorowitschs (2010) e Melo (2012), que mostram o
potencial dos jogos para a regulacdo psiquica, social e cultural dos individuos.
Nessa atividade, constituem seus modos de ser, de pensar e de agir, produzindo
coletivamente novos significados sobre si e sobre o outro. Desse modo, vencer e
perder podem ser interpretados como movimentos de deslocamento dos modos
COMO 0S sujeitos se representam em jogo, a0 assumirem NOvVosS papeéis e novas
funcdes, decorrentes dos movimentos experienciados em relacdo ao diferente,
representado por seus colegas de time e seus adversarios.

Isso nos aproxima das conclusdes de Hall (1997, 2003, 2006, 2014, 2016),
Woodward (2014), Silva (2008, 2009), Agamben (2012) sobre a forte influéncia do
contato com o outro para a desestabilizacdo e para a ressignificacdo dos
individuos em um processo continuo de identificacdo e de diferenciacao.
Salientamos, com base nisso, que a construcdo dos significados de si e do outro
sdo frutos das relacbes entre identidade e diferengca, como movimentos
complementares.

Com os resultados desse estudo, portanto, constatamos que jogo,
acompanhado de reflexdes sobras as experiencias dos sujeitos em grupos de
didlogo, mostrou-se uma atividade privilegiada e fecunda para abordagens
pedagogicas que visem a formacao da subjetividade e identidade docentes. Como
destacamos acima, em tempos de crescente globalizagdo econdmica e cultural,
de tecnologias de informacgéo e de comunicacao, do processo de urbanizacgéo, de
emergéncia dos movimentos migratérios, da organizacdo de movimentos de
minorias, tem-se vivenciado um intenso processo de contato com culturas
distintas em suas caracteristicas e necessidades. Nesse processo, a escola se
torna cada vez mais um espaco de convivio e de confronto das diferencas,
colocando em xeque o modelo de aluno e de professor até entdo predominante.
Diante disso, sdo indispensaveis as mudancas nesses padrdes e, portanto, outras
necessidades para a formacdo docente, como destacam Esteve (2004), Moran
(2005), Tardif (2011), Larrosa (2002, 2012), Schaffel (2012), Lima (2014), Candau
(2002, 2005) e McLaren (2000).
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Em nossa investigacdo, os depoimentos dos estudantes-participantes
também sugeriram a fecundidade dos Grupos de Experiéncia Ludica uma vez que
também possibilitaram outros modos de compreensdo acerca do jogo para o0 seu
uso no trabalho formativo com criangas. Os participantes assinalaram a relevancia
da vivencia de jogos acompanhados de dialogo grupal para abordar temas éticos,
sociais e culturais na realidade escolar em que atuam.

Desse modo, assumindo os limites de nossa investigacdo, confessamos
que vérias novas inquietacbes emergiram de seu desenvolvimento com relacao
as identidades, as diferencas. Tais inquietacdes, enfim, constituem-se um convite
para gue outros pesquisadores possam preencher as lacunas deixadas em nossa
empreitada. Por essa razdo e pela urgéncia de reformulagcdes do processo de
formacdo docente na realidade brasileira, esperamos que outros estudos sejam
realizados nesta direcdo. Parece-nos urgente uma formacdo docente que
contemple a reflexdo sobre os saberes experienciais dos futuros docentes — seus
valores, seus afetos, seus desejos, suas representacdes, seus preconceitos —
determinantes em sua atuacdo pedagogica, conforme a literatura jA vem

demonstrando exaustivamente.
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8. ANEXO |

_‘/A(-
N UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

CENTRO DE CIENCJAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Caro(a) Estudante(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa de doutorado do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo pela UEM (Universidade Estadual de
Maringd), orientado pela prof.2 Dra. Geiva Carolina Calsa. A participacdo €
voluntaria e antes de decidir se deseja participar vocé devera ler o conteudo deste
termo e podera tirar davidas a respeito do que julgar necessario. Ao final, caso
decida participar, vocé sera solicitado(a) a assinar o termo e receberda também
uma copia deste.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA
Titulo da Pesquisa: O jogo recreativo como espaco de construcdo de
representacdes de si e do outro: um estudo com professores

Equipe responsavel pela pesquisa:
Nome: Geiva Carolina Calsa
E-mail: gcalsa@hotmail.br

Nome: Pamela Vicentini Faeti
E-mail: pamelafaeti@hotmail

A pesquisa tem por objetivo geral investigar de que maneira o espaco ludico do
jogo recreativo pode se constituir em espaco de producdo de representacdes
sociais sobre si e sobre o outro. Para a realizacdo desta pesquisa partimos do
pressuposto de que o/a estudante de pedagogia/a necessita de instrumentos que
possibilitem reflexdes sobre aspectos da formacdo humana inseridos como
conteudos presentes na realidade escolar. Nesse sentido, espera-se que 0 jogo
como espaco de interacbes possa contribuir com reflexdes que auxiliem a
formacdo de professores, a fim de que estes compreendam as relacbes
estabelecidas como produtos e a0 mesmo tempo produtoras de subjetividades.
Espera-se que este estudo contribua para melhorar a organizagéo e a pratica da
formacdo dos/as docentes para que estes sujeitos encontrem possibilidades
pedagogicas para lidar com as situagcdes que ocorrem no cotidiano escolar,
compreendendo o jogo como espaco de aprendizagens.

Sua atuacdo como voluntario/a da pesquisa ocorrera por meio da participacao de
oficinas de jogo, acompanhadas de reunifes grupais. Todos os horarios destas
atividades seréo realizados durante a disciplina Projeto Integrador.

Possiveis duvidas sobre a metodologia usada na pesquisa poderdo ser
esclarecidas a qualguer momento de seu desenvolvimento, seja durante as
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oficinas de jogos, ou nas reunides em grupo. As duvidas poderdo ser respondidas
pela pesquisadora.

Os responsaveis pela pesquisa garantem sigilo para assegurar a privacidade dos
participantes quanto aos dados envolvidos na pesquisa. As discussdes serao
gravadas e as informacdes obtidas serdo usadas apenas para fins cientificos (de
acordo com as diretrizes éticas e normas regulamentadoras estabelecidas na
Resolucdo CNS n° 466 de 2012). Todos os registros serdo descartados apos
0 uso desta pesquisa e, uma vez que nenhum/a dos/as participantes da
pesquisa sera identificado/a por dados pessoais. As informag¢des coletadas
serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar a sua identidade.

Como forma de prevenir possiveis desconfortos ou prejuizos, vocé terd a
liberdade de esclarecer quaisquer duvidas antes e durante o curso da pesquisa,
bem como retirar seu consentimento em qualquer fase do trabalho, sem
penalizacdo alguma. Também esta assegurada sua plena liberdade para deixar
de responder a qualquer questéo que Ihe cause constrangimento.

Ndo estd prevista nenhuma forma de remuneracdo e 0s possiveis gastos
necessarios para a sua participagdo na pesquisa serdo assumidos pelas
pesquisadoras (ressarcimento de despesas). Finalizando, a equipe do projeto
espera que a pesquisa proporcione subsidios para a preparacdo mais adequada
dos/as futuros/as docentes para lidar com questdes referentes a formacédo
humana, compreendendo-a como conteldo presente na escola e necessario para
o desenvolvimento de praticas pedagdgicas comprometidas com a formacao
integral dos sujeitos atendendo as necessidades apontadas pelas politicas
educacionais brasileiras.

Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, pode
nos contatar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
da UEM, cujo endereco consta deste documento. Este termo devera ser
preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida
e assinada entregue a voceé.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por Vvocé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser
feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como sujeito ou responsavel pelo
sujeito de pesquisa) de tal forma a garantir o acesso ao documento completo.

Eu, , abaixo assinado, depois de
ter lido e entendido as informacfes e esclarecido todas as minhas duvidas
referentes a este estudo, CONCORDO VOLUNTARIAMENTE em participar da
pesquisa, O jogo recreativo como espaco de construgcado de representacdes de si
e do outro: um estudo com professores, grupo e praticas pedagogicas,
desenvolvida pelo Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual de Maringa pela pesquisadora Pamela Vicentini Faeti, orientada pela
Prof2. Dra, Geiva Carolina Calsa, que podem ser contatadas a qualguer momento
pelos e-mails e telefones fornecidos no presente termo
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Assinatura ou impresséao datiloscépica

BU, (Pamela Vicentini Faeti), declaro que
forneci todas as informacdes referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.

Assinatura do pesquisador

Qualquer duvida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o
pesquisador, conforme o endereco abaixo:

Nome: Geiva Carolina Calsa
Endereco:

(telefone/e-mail):
gccalsa@uem.br
gccalsa@hotmail.com

Nome: Pamela Vicentini Faeti
Endereco:
Email: pamelafaeti@hotmail.com

Qualquer ddvida com relagcdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP)
envolvendo Seres Humanos da UEM, no endereco abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444
E-mail: copep@uem.br



mailto:gccalsa@hotmail.com
mailto:pamelafaeti@hotmail.com
mailto:copep@uem.br
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9. APENDICES

Ficha de acompanhamento
Meus registros

Nome:

Data

Data

Data

Data

Data

Data

Data

Data

Data

Data
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Transcricdo?’ Sesséo 1
Explicacdo da dinamica dos encontros...
Enquadramento das sessdes

Agora eu quero ver com VOCEés assim, se a gente pudesse pensar quais foram os
jogos que marcaram a vida de vocés?

Como a gente ta em um grupo de 14 pessoas, quando uma pessoa falar temos
gque escutar para saber o que essa pessoa esta falando. Quando eu fizer uma
pergunta é legal saber o que o outro esta falando, a gente precisa ouvir o0 outro.
Temos que controlar um pouco a ansiedade, mas todo mundo vai ter espaco para
falar e precisa falar e todo mundo se ver e ver como o colega esta falando. Por
isso sentamos assim (circulo), para que todo mundo se veja e todo mundo veja o
rosto do colega...

Entdo se a gente pudesse pensar, trazer a memoéria quais foram as brincadeiras e
jogos que fizeram parte da vida de vocés?

Ténis — Principalmente jogos que a gente corre, queima “eu adorava’,

Bola de futebol — Futebol de rua;

Power-Ranger — Carrinho de Rolim3;

Tempestade de palavras - Burquinha; Esconde-esconde; Bets; Lenco atras;
Balanca-caixao; Bugalha;

Como era Bugalha?

Era o das pedrinhas...

Ah!l Das cinco pedrinhas...

Espada - A Ursinho de pellcia ndo podia brincar com essa brincadeira... (06:16)
Elastico; Pula corda; Amarelinha; Caracol; Os meninos pega as meninas; Caracol;
Pega-pega; Mamée-polenta...

Bolinha de Bets - Ahhh eu adorava!

Elefante-colorido;

Passa anel; Més; Corrida do saco; Coelhinho sai da toca; Verdade ou desafio; Pé
na lata; Telefone sem fio; Pé na lata; Pipa; Stop (isso a gente brinca até hoje);

27 Nas transcricfes que seguem, as falas dos sujeitos estdo apresentadas de forma literal, ndo
houveram correcdes das pesquisadoras.
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Jogo da velha; Jogo da forca; Dama; Pontinhos; Xadrez (I1zabelli — que eu tentei,
tentei, tentei... mas nunca ganho);

Uno: Quando eu jogava com a minha amiga e a gente perdia, a gente
desmanchava todo o jogo (07:48)

Espada - Dominé gente!!! Quem foi gente humilde lembra...
Trilha; Siga o mestre; Cola...

Como assim cola?

Ténis: E assim, eu pego Vocé e voceé cola...

Ahhh duro mole e cola é igual?

Sim, é igual...

Cola Americana; Estatua;

Espada- Cola Americana tem que passar embaixo da perna...
Morto-vivo; Alerta

Espada: Muita brincadeira ein...

Mamae eu posso.... Mamae eu posso é igual maméae polenta ndo é€? (08:42)
Sim é a mesma coisa..

Uno: O que é Elefante Colorido?

Coracéo de pelucia — E aquele da cor...

Grupo: — E aquele que fala: “Elefante colorido... que cor?” Ndo joga nada de bola
nao...

Esse que joga a bola é alerta...
Qual mais vocés lembram?
Cobra-cega; Gato-mia; Adoleta...

Alguém mais lembra alguma coisa? Conforme vocés forem lembrando, surgirem
algumas brincadeiras... vocés podem trazer... tipo...

Vocés estdo em casa, de repente vocé lembra?

Coracdo de peldcia: nossa, elastico!!!
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Boneca; Bandeirinha (aquele de roubar bandeira)...

Raquete: é aquele que tem dois times que tem que pegar a bandeira, dai vocé
fica vigiando e tem que pegar a bandeira do outro time... Peteca; Gato e rato;
Bexiga d’agua; Pegar os pares de sapato;

Espada: Meu Deus do céu... quem nunca brincou de bexiga d’agua... (risos
coletivos)

Bom, conforme forem surgindo jogos e brincadeiras vocés vao falando e a gente
vai anotando, ta& bom?!

Agora eu quero conversar com VOCEs, pra vocés pensarem um pouquinho como
esse jogos foram presentes na vida de vocés?

Podem escolher um jogo, ou falar de uma experiéncia que marcou... ou podem
pensar um pouquinho como vocés eram nos jogos? Como vocé se via?

Quando a gente conversa qual € a primeira memdaria que vem pra VOCés?

Vocés ndo precisam ficar preocupadas com nada, porque aqui ndo tem esse
negocio de certo ou errado... estamos tendo uma conversa...

Entdo quando a gente fala sobre como esses jogos estiveram presentes na vida
de vocés que vem na cabeca?

Ténis: “eu gostava de brincar na rua com brincadeiras que tivesse bola... coisas
assim que ficava mais ao ar livre... s6 que eu tinha muito interesse pelos jogos
como xadrez mesmo... sempre joguei, mas nunca consegui ganhar (risos) mas
minha preferéncia mesmo era por jogos que eu pudesse correr, me sujar... eu até
andava muito descalco (risos coletivos)... o pé vivia encardido, porque eu corria
na rua, e ficar descalgo era a minha alegria...”

Como vocé se sentia quando vocé participava desses jogos?

Ténis: “Bem legal, porque eu era e ainda sou bastante habilidosa com jogos que
envolvem bola, entdo eu tenho uma coordenacdo motora muito boa pra isso...
entdo era 0 que eu mais... eu me sentia muito bem... principalmente na rua... era
0 que eu mais gostava...”

E com os seus amigos, como era? Nos times como vocés faziam?

“Sempre era eu quem decidia... as vezes eu ficava com um pouco de raiva
disso... ninguém tomava inciativa, era eu quem decidia os times... A gente tinha
uma comunicacdo muito boa... todo dia juntava muita crianga e uma época minha
mae brincava que ela tinha muitos filhos... minha casa vivia assim... cheia de
criangas...”
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“Um dia a gente reuniu todas assim perto da minha casa para brincar e juntou 17
criangas no quintal da minha casa... a minha mae ficou assim.... ndo sabia o que
fazia...” (risos) (13:46)

Uno: Eu ja fui o contrario dela... eu sempre fui gordinha... eu odiava educacao
fisica... gente eu queria morrer... na educacéo fisica porque eu me sentia mal, eu
sentia dificuldade de correr, sabe?! Tipo assim... eu nunca era escolhida, eu
sempre era a Ultima a ser escolhida... Rouba-bandeira eu gostava porqué? Como
eu era quase transparente, eu sempre conseguia pegar a bandeira... (risos
coletivos)...

Tipo assim... isso foi marcante pra mim... até no ensino médio, eu nunca gostava
da aula de educacdo fisica, eu sempre matava aula... eu nunca gostei... acho que
pelo fato de seu ser gorda...

Como que vocé olha assim... se vocé olhar a sua experiéncia com jogos... VOcé
avalia como?

Minha relacdo € negativa... mexia bastante comigo... eu ficava olhando aquelas
meninas brincando... eu ndo conseguia correr, ou quando taca a bola, nunca
acertava a bola... € uma coisa que eu nao tenho lembrancas agradaveis...

La na rua da minha casa eu era o bolo fofo (risos coletivos)...

E na sua relagdo com os grupos? Vocé acha que isso interferia de alguma forma?
Na sua interacdo com 0s grupos?

Uno: Tipo assim... com as pessoas eu me dava bem... mais era a questao do jogo
mesmo... ou mesmo quando era brincadeira mais tranquila... dai eu me dava
bem... assim parada (risos coletivos)...

Caminhao: “Ao contrario da Uno... eu sempre fui bem resolvida com jogo, gostava
muito de Handebol... me sentia 0 maximo porque ganhava como melhor jogadora
do campeonato, troféu, medalha... e uma questdo que ela tinha falado que é
guestéo de ser gordinha... No comeco eu tinha dificuldade com isso também... s6
que eu consegui superar isso no jogo. Como eu conseguia jogar bem na
educacado fisica, todo mundo queria me escolher... entdo dai eu ja fui me
acostumando... entdo eu era bem resolvida nesse sentido...”

Eu gostava também de Xadrez, eu ganhei também bastante campeonato de
Xadrez...

E quando vocé perdia... como vocé se sentia?

Caminhdo: “Nao... quando eu perdia eu ficava meio triste as vezes... s6 que
assim... nosso time era bem forte... entdo quando a gente néo ficava em primeiro
ficava em segundo, sempre primeiro e segundo... e sempre tinha alguém que
ganhava como melhor jogador... eu era central (posicdo no time)... entdo a
maioria dos campeonatos que eu fui eu ganhei medalha... troféu... um monte de
coisas... entdo assim... essa questao € bem resolvida...”
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Como vocé se sentia nos grupos que Vocé participava?

Caminhéao: “Eu interagia bem, eu era bem comunicativa, bastante brincalhona... e
pra variar dava muita risada... entdo era bem assim... uma relagao boa!!!”

Se vocé pensasse na presenca dos jogos na sua vida... como VOCé via sua
relagdo com isso?

Caminhdo: “para mim foi bom... sempre adorei... uma experiéncia o6tima... e
também na minha infancia desde pequena eu era bem boleira... jogava futebol no
meio dos moleques... dava canelada e metia “bicudo” (chutes fortes) neles...
(risos coletivos)

Vocé intimidava os meninos as vezes?

Caminhao: “Sim!!! Eu ia pra cima deles... peitava mesmo os moleques... Eu
falava: Vem, vem pra vocé ver... eu media o bicudo!!! (risos coletivos) (17:10)

Bola de futebol: “ A minha historia é parecida um pouco com a da Caminho...
mas so que... quando eu jogava, o0 meu vO6 ndo gostava porgue na minha rua sé
tinha 3 meninas o resto eram 15 pi4... (risos)... entdo quando a gente saia brincar
nds nao ia brincar de boneca.... a gente queria brincar de bola, de burquinha,
vestia que nem um piazdo... e ele ndo gostava muito... dai eu ia escondido. De
domingo ele ia pra igreja, dai ele saia as seis e meia (18:30)... ai ele saia com o
carro e eu saia atras... e dai quando dava nove horas (21:00) ele tava entrando
com o carro na garagem... eu tava entrando no banheiro (risos coletivos). Porque
sendo ele me batia... eu apanhava... eu chorava... apanhava muito!!! Porque dai
eu via as outras criangas brincando da rua da minha casa e eu ndo podia ir. Mas
guando eu podia eu ia mesmo... mesmo escondida eu apanhava e no outro dia eu
tava la de novo...

Qual vocé acha que era o medo dele?

‘Ele achava que tinha muito moleque... que os moleques falavam muito
palavrdo... mas isso ndo me influenciava... o que importava era brincar... jogar
bola... jogar bets. Tanto é que um dia ele ndo deixou eu ir, falou que ndo era pra
eu ir... eu fui escondida e levei uma betiada no olho... aquilo 14 ficou enorme...
(risos coletivos)... e dai nossa... quando eu cheguei ele ndo me bateu, mas ele me
deixou um més sem televisdo porque eu tinha ido escondido e tinha levado uma
betiada ainda...” (risos). (18:24)

Como vocé se via nos grupos que vocé participava?

“Como a Ténis falou... sempre fica naquela briga de escolher as coisas... eu ia la
e decidia pra formar as coisas logo pra ndo perder tempo de brincar... meu
interesse era ndo perder tempo de brincar... a gente se dava super bem... era
dificil quando a gente brigava. Era como se, como eu era uma das Unicas
meninas... era eu e mais outra... 0S meninos cuidavam muito da gente. A gente
era paparicada, porque é a questdo... toda vida eu fui gorda e o fato de eu ser
gorda nao me atrapalhou... eu acho que ajudou mais...”
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Em que sentido vocé acha que ajudou?

“Ah, tipo assim, a pessoa que € gordinha toda vida fica mais retraida num
cantinho... igual a Caminh&o... vamos jogar? Vamos... os moleque tinha medo da
gente por a gente ser gorda (risos coletivos)...

Caminhéao: “Era pancada pra cima deles!!!” (risos)

Bola de futebol: “Entdo... pra ndo machucar.... eles ficavam com medo de serem
machucados... porque a gente nao ligava se a gente machucava ou nao (risos)...
eu me sentia bem em relacéo ao grupo... (19:35)

Raquete: “Ah! E assim, eu sempre tive identificacdo com os jogos como falaram
as meninas... eu sempre brinquei de pega-pega, de rouba-bandeirinha como a
Uno falou e assim tipo assim eu sempre fui bem... principalmente nas
brincadeiras, principalmente naquelas brincadeiras de menina...

Raquete: “que nem no elastico mesmo, quando eu brincava eu sempre passava
todas as fases, era coxa, joelho e pezinho e futebol também... eu ndo tinha
escolha de jogos, eu jogava todos os jogos... ai quando foi chegando a
adolescéncia ai as criancas, os adolescentes vao comecando a ficar maldosos,
porque eles vé os trejeitos de uma pessoa e ai eles vao falando aquele 14 é
“viado”, aquele 14 é gay!! Entdo acabam excluindo as pessoas... o futebol eu
amava, mas como eu fui excluido... porque eu sempre era o ultimo... e eu era
escolhido pra fica no gol e quem fica no gol s6 leva bomba... € na barriga... € na
cara... dai eu peguei e fui pro volei né?! Foi ai que eu comecei a treinar... ai eu
comecei a matar aula de outras matérias pra fazer educacédo fisica com outras
turmas... pra fazer aula de volei...”

Raquete: “Ai eu comecei a ir pra jogos, ganhar medalhas... e até hoje eu jogo. Eu
jogo até hoje!! Eu parei de ir pra jogos por causa do trabalho, mas eu jogo.”
E como vocé se sentia nos grupos quando vocé jogava?

Raquete: “Até chegar aos 10 anos, éhhhh... eu me sentia uma crianca que todo
mundo queria escolher... ai quando chegou nuns 11, 12, que foi na época de
chegar naquilo que vocés falam que é o sexto ano agora? Ai as criancas vao
comecando a perceber o seu género, a sua diversidade, dai eles vao te
excluindo... dai que eu tomei partido pra ir pro vélei... dai que eu fiquei no volei
que eu to até hoje...

Foram positivas suas experiéncias com 0s jogos?

Raquete: “Foi negativa e positiva ao mesmo tempo... por que da mesma maneira
gue foi me excluindo, abriu porta pra outra coisa ha minha vida... e até quando eu
comecei a fazer faculdade, eu sai do ensino médio e fui fazer faculdade, veio uma
bolsa pra mim em enfermagem e eu ndo fiz, por que? Por que eu ndo me
identificava com aquilo, ou era educacéao fisica ou era pedagogia... ai eu fiquei
dois anos pra mim... pensar bem no que eu ia fazer e eu escolhi pedagogia. Por
que eu quero trabalhar com criancas... eu nao quero trabalhar com
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adolescentes... por que eu acho que crianca € uma maneira mais facil pra vocé
construir um cidad&o éhhh... futuramente consciente.

Caderno: “A minha histéria € meio emocionante assim... (risos coletivos). E
sério!ll E bem emocionante. Assim, eu comecei a jogar handebol quando eu tinha
meus 12 anos de idade, na minha cidade (Mamboré), eu ia pra Luiziania, pra
qualquer lugar eu ia... aconteceu uma emocao muito grande... assim... eu ia pra
um jogo em Janiépolis, eu fui no jogo e ai tinha poucas pessoas... Ninguém queria
cobrar o lance que era do pénalti, assim, dai eu falei assim... um olhava pra um
lado, outro olhava pra outro. Apontaram pra mim: vocé, vocé... e dai todo
mundo... é vocé (Caderno). Eu era novata no time, nem conhecia todo mundo, dai
eu ndo conhecia todo mundo, mas pensei assim... vou na fé!!!

Como vocé se sentiu quando vocé foi escolhida pra bater o pénalti?

Caderno: “Me senti na maior alegria do mundo... né porque era uma emogao e
tanta... eu vou jogar essa bola e todo mundo vai gritar!!! Ai eu fui la... e ninguém
tava acreditando em mim, dai eu fui, fui la arremessei e marquei o gol... o gol da
vitoria... (uauuu - grupo)... O gol da vitoria!!!

Caderno: “Outra emocao, outra emocdao... deixa eu falar... dai assim... eu tenho
um tio que mora bem longe de mim... mora em Santa Catarina, teve um
campeonato que a gente ganhou e que podia participar quem gquisesse, mas eu
ndo tinha condi¢des pra ir até la... fazia muito tempo que eu ndo via ele... ai eu dei
um jeito... meu pai € fotografo, meu irmdo também... dai eu consegui ir... ai
guando eu cheguei la né?! Era a cidade e era a cidade aonde ele estava... eu
chego até a arrepiar... encontrei com ele e tudo... fiquei um dia na casa dele... foi
muito emocionante...”

E se vocé pensasse na sua experiéncia com 0S jogos... COmo VOCé se via hesse
processo todo? (24:59)

Caderno: “Ahh eu me via bem... até com os colegas assim, a gente jogava eles
me acolhiam, desde o primeiro momento que eu entrei eles me acolheram né?!
Por que assim... eu ndo tinha experiéncia... eles ja eram maiores, eles ja tinham
mais experiéncia que eu...”

E nos outros jogos, nos outros grupos que vocé participava... como vOcé se via,
quando vocé era mais nova? (25:21)

Eu me via bem também... porque eu brinco com todo mundo... pra mim ndo tem
idade... pra mim se é velho, se é novo... pra mim todo mundo € a mesma coisa,
todos séo iguais...

Entéo vocé sempre teve uma boa relacdo com os grupos?

Caderno: “Sempre!!l”

Mais alguém tem vontade de falar?
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Power-Ranger: “Eu quero falar... eu era assim... eu gostava muito de brincar na
rua. Na escola eu ndo tive muitas experiéncias muitos boas nao... nunca fui muito
boa nesse negoécio de bola ai... que nem handebol... eu fazia porque era
obrigada... na educacao fisica eu ndo gostava... dai quando eu jogava eles falam
assim... vai la que nos te cobre (risos coletivos)... Entdo assim... eu nunca gostei
muito, eu fazia mais por obrigacdo... mas brincadeira de rua eu jogava... Até...
quando eu era pequena, meu pai era mecanico ele trazia aqueles roleméa e eu
brincava com os carrinho de rolem& na rua... eu tenho dois irméo pia... eu
brincava de carrinho, carrinho de romela... ai eu fui crescendo ai tinha mais
meninas, ai eu fui brincando de boneca, mais quando eu era menorzinha mesmo
era carrinho de rolema, bets, jogos assim de rua mesmo.

E dai vocé se dava bem, vocé gostava?

Power-Ranger: Aham!! Eu ndo tenho do que reclamar ndo... eu me saia muito
bem nessas brincadeiras, ndo tenho do que reclamar néo... eu gostava muito!!!
N&o tenho o que reclamar da infancia, foi bem marcante nessa parte... eu
brincava muito!!! Minha mée nunca proibiu nada, nés sempre brincamos, foi muito
bom... (27: 12)

Mais alguém quer falar? (risos coletivos)
Fala Bolinha de Bets...

Bolinha de Bets: “S6 por causa da minha altura... (risos coletivos)... Eu também
sempre fui bem mais... na escola eu sempre gostei mais do lado do futebol, gostei
bastante de futebol... geralmente era s6 eu de menina no meio dos pia.. Ehh... dai
foi... depois foi pro basquete... eu participei de campeonato, tudo... foi por isso
que marcou. Vélei eu também participei... mas no comego assim eu ndo gostei
muito, dai eu fui pro basquete, ai do basquete eu gostei... aiii s6 que dai eu parei
porque eu jA mudei de escola... ai depois... no ensino médio tem amigos que
influenciam né?! Entdo eu figuei mais relaxada, dai eu joguei mais vélei, mas eu
nao tinha mais interesse em nada, mas eu sempre gostei.

Na igreja era sempre pulando elastico, nos retiros eu jogo também com os pia...
nem que seja s6 eu de menina, mas eu jogo... eu me sinto bem a vontade...”

E como vocé se sente nos grupos que vocé participava? (28:32)

Porque na realidade, acho que no futebol € que eu sou melhor... entdo sempre os
pia ainda brinca que eu sou melhor do que meu irméo... que meu irméo nao joga
€ assim... (risos)... Isso dai me anima mais ainda pra jogar...

Se a gente pudesse escolher um jogo pra gente jogar... desses que a gente
citou... qual vocés escolheriam...

O grupo comecgou a discutir...

Falei dos materiais disponiveis... bola, bet’s...

Como o0s sujeitos tiveram que assinar o termo de consentimento e o
enquadramento... Nn4o jogamos...

Hoje pra encerrar...

Apresentei a caixa com 0s objetos... escolham um objeto que represente voces....

O grupo comecgou a explorar a caixa e os objetos...
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Eu quero que vocés pensem um pouquinho sobre os objetos...
Quais sao as caracteristicas?

Porque vocé escolheu?

Porque ele te representa hoje?

Entreguei a fica e expliquei onde eles deveriam escrever...

Sesséo 11 (026)

Boa noite, hoje é nosso ultimo encontro e vamos encerrar nossas atividades...

Hoje a gente vai comecar de um jeito diferente. A gente ndo vai fazer jogo e a
nossa sessao vai ser dividida em duas etapas... Primeiro vamos encerrar nossas
atividades com a caixa e com 0s objetos, depois vocés vao realizar uma atividade
escrita que eu vou explicar como vai ficar...

A primeira sessdo que a gente teve a gente conversou um pouquinho sobre os
objetos ndo foi? A gente vai terminar pelo comeco... Se vocés pudessem
escolher novamente um objeto dessa caixa... qual objeto vocés escolheriam?

Podem ir até a caixa, escolher e pegar o objeto...

Se pegarem o objeto igual... as duas pessoas podem dividir... e depois cada um
explica sua razéo para a escolha do objeto... (4:40)

Vamos comecar pela mesma pergunta que iniciamos nossas sessfes... por que
esse objeto te representa hoje? O que mudou para vocés em relagcédo a antes... o
gue permaneceu?

Caminhdo: “Hoje eu escolhi a bolinha... entdo... € o0 que me representa hoje e
agora. E dificil né?! Bom... ela me representa hoje ainda por que eu sempre
brinquei de bola... sempre me ligava a brincadeira que envolvia bola... todos os
esportes e eu sempre me dei bem...”.

E vocé tinha escolhido antes qual?
Caminhao: “O caminhao”.
E por que mudou?

Caminh&o: “E que o caminh&o eu tinha escolhido por que na hora eu néo vi muita
opcao ne?! Mas o que mudou em relagdo ao caminhdo ndo tem muito, por que
também o que faz parte da infancia que € a questéo que eu falei I do caminhéo...
gue a gente montava piscina la em cima e tal... isso fez parte da minha infancia
também... s6 que a bola fez mais parte ainda, por que em tudo o que é canto que
eu brincava... envolvia bola...”.

E vocé acha que fez vocé perceber isso e escolher a bola ou ndo?
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Caminhao/Bolinha: “Fez, fez... eu acho que fez. Por que agora a gente ndo tem
muito contato assim... tudo envolve estudo, familia, marido é casa... e eu nao
tenho tempo. Até tem treino de handebol, vblei... mas eu ndo tenho mais esse
tempo [talvez tempo de pensar sobre si. Na verdade, usamos 0 jogo para que
elas pensassem sobre elas]. E aqui ndo, eu pude recordar uma lembranca
passada... a bola, os esportes que a gente teve ai fora, os brinquedos, as
brincadeiras...”.

E como foi pra vocé passar por esse processo?

Caminhao/Bolinha: “Ah... eu gostei... foi bem divertido... lembrei da infancia.
Descobri ndo tanto assim pelo fisico, mas pela habilidade... que eu ainda tenho
habilidade”.

E vocé em relacdo ao grupo? (08:01)

Caminhdo/Bolinha: “ Eu acho que sim... por que igual alguém ja tinha colocado.
As vezes a gente ndo tem muito contato com as pessoas dentro da sala de aula.
E no jogo nédo... a gente aprende a ver que cada um tem uma habilidade... que
cada um se d4 bem em uma coisa... tem um raciocinio melhor ali... acho que
isso...”.

E em relagdo ao jogo? As oficinas, conversas... fez vocé ver outras coisas no
jogo?

Caminhao/Bolinha: “Acho que aqui o jogo foi mais uma diversdo, uma
brincadeira... e antes... quando eu jogava handebol ndo. O objetivo mais era
vencer, era a competicdo. Aqui eu ndo levei pela competicdo... eu tentei interagir,
me divertir... dar risada... acho que € isso”.

Entédo hoje é isso... é a bola que te representa...
Caminhao/Bolinha: “Eu to tentando descobrir por que me representa...”.

Raquete/Caderno: “Por causa da faculdade... por que agora é so estudo, estudo,
estudo... (9:56)

E eu relacédo ao outro objeto que vocé tinha escolhido e ele?

Raquete/Caderno: “Ele tinha o formato de uma bola né, e ao era um jogo. Eu
tinha escolhido ele, por que tem relacdo com a infancia né?! Com o volei e agora
eu escolhi o caderno por causa da faculdade”.

Por que... isso hoje esta tomando o seu tempo € isso?
Raquete/Caderno: “Isso... bastante!!!”

Espada/Boné: “Tempo... quem tem tempo hoje em dia?” (risos)
Da primeira vez vocé escolheu o que?

Raquete/Caderno: “A raquete... por que ela representava um jogo né?”
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Isso... e hoje, por que vocé acha que mudou assim?

Raquete/Caderno: “Por que quando vocé veio pela primeira vez eu ndo tava
focado nos estagios ainda e eu agora vai ter 0s jogos e eu nao vou poder ir para
0S jogos por causa dos estigios. TA uma correria danada... eu trago, meu plano
ta errado... eu trago um objeto... ta errado... ai quando eu trago uma coisa certa, 0
resto ta tudo errado. Ai faz uns dois finais de semana que eu estou ali
confeccionando material e emprestando dos outros, por que eu ndo dou conta de
tudo... e ... ta dificil... ainda mais que tem esse projeto também...”.

E ai o caderno hoje em dia esta ocupando mais tempo...
Raquete/Caderno: “Ta...”.

Por isso que vocé escolheu o caderno ao invés do jogo?
Raquete/Caderno: “Sim...”.

Entendi!

E como foi pra vocé o processo Raquete/Caderno? O que vocé achou? Em
relacdo as sessbes?

Raquete/Caderno: “Ah... eu achei legal! Por que as vezes tem gente que a gente
nao tem muito contato, que nem a Bola de futebol... ela foca bem |a na frente e eu
fico bem |4 atrés... entdo o contato com ela é bem dificil... assim... pra conversa a
gente quase nao conversa né Bola de futebol?! A ndo ser aqui né?! As meninas a
gente conversa por que td mais no fundo. A Bilboqué, por que ela ndo abre muito
a boca... (Risos)... é verdade... vocé s6 conversa quando a gente chega perto pra
conversar, mas vocé ndo chega para conversar... € dificil... vocé é quietinha no
seu lado. A Bolinha de Bets também é quietinha no lado dela... ela s6 conversa
se a gente for conversa com ela.”

E aqui vocé acha que conheceu mais coisas das pessoas que la na sala de aula
vocé ndo teria oportunidade?

Raquete/Caderno: “Que nem a Caminhao/Bolinha, a Bolinha de Bets, a Boneca...
eu tinha contato com elas. Tive um contato maior depois da pratica... que nés
fizemos a pratica juntos e... a Bola de futebol... eu tive a possibilidade de
conhecer ela melhor, a Bolinha de Bets também, por que a nossa sala € um
conflito interno, sabe?!”

Grupo: “Meu Deus!!V”
Power-Ranger: “Bota conflito nisso...”.

Raquete/Caderno: “Entdo... tem muito isso... as veze a pessoa nao tem nada a
ver, mas como ela ta la na frente a gente acaba ficando com raiva por causa da
panelinha que tem ali... e ndo é bem assim...”.

E vocé acha assim, por exemplo que esse movimento do grupo fez com que
voceés ficassem mais proximos, criou alguma outra coisa...
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Raquete/Caderno: “Ah, ficou da mesma maneira... mas a gente criou mais
afinidade e esse é o melhor...”.

Ténis: “Eu achei legal nessa oficina de jogos por aqui assim... diversificou mesmo
a sala. Pegou um povo la da frente, pegou um povo do canto... mais da frente
ainda. Pegou do fundao... do outro canto... entdo assim... misturou...”.

Power-Ranger: “Coisa assim que quebrou a rotina né?!”.

Ténis: “Coisa assim... que nem... eu nao tinha muito contato com as meninas aqui
e agora eu conheco mais elas por causa dos jogos. Entendeu?! Eu acho que foi
importante pra gente. Eu acho que deveria ter mais vezes coisas assim pra gente
mudar um pouco os grupinhos, por que sendo...”.

Raquete/Caderno: “Ajuda a mudar o conceito né?! Por que a gente tem um pré-
conceito...”.

Ténis: “Da muito conflito dentro da sala as vezes... um discorda da opinido do
outro e dai acaba gerando um conflito muito grande... Entdo... eu acho assim...
gue se tivesse esses grupos assim diversificados para conhecer mais o outro,
diminuiria esse estresse que tem dentro da sala de aula”.

Ténis/Ténis: “Meu objeto € o mesmo” (Ténis)...
Por que vocé acha que ficou com 0 mesmo?

Ténis/Ténis: “Por que assim... eu acho que eu ja vim com uma opinido formada.
Eu acho que eu acabei acrescentando ao meu objeto, entendeu?! Por que o
primeiro dia que perguntou pra mim qual? Por que do meu objeto? Por que ele me
representava? Eu falei que era liberdade... 0 que eu pensava em correr com ele.
Ja hoje... eu penso liberdade, mas de uma forma mais... como é que eu posso
dizer.., mais limitada, mas de um jeito... assim... ndo sei como dizer... - grupo
“prudente?”... € mais ou menos isso sabe?!”

Uma liberdade responsavel?

Ténis/Ténis: “E... como se fosse isso... eu ndo sei... eu quis 0 mesmo objeto. Eu
acho que o ténis representa muito bem, sabe?!”.

Vocé pode explorar mais um pouquinho mais essa liberdade de antes... que é
uma liberdade mais...? (15:07)

Ténis/Ténis: “Eu acho que era assim... eu acho que antes era descontrolado essa
vontade de sair... correr, correr, correr... sem limite, entendeu?! Acho que hoje é
diferente... a gente descobre mais sobre a gente... vocé quer chegar em um
ponto, ndo quer mais correr por correr...Vocé quer correr pra chegar em algum
lugar...”.

Hoje, o ténis para vocé representa a corrida para chegar em algum lugar?

Ténis/Ténis: “E... um objetivo!”.
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E vocé acha que as oficinas te ajudaram a pensar nesse processo?

Ténis/Ténis: “Muito!!” (15:40)... Por que esse processo que a gente faz aqui, de
questionar... igual... eu acabei de falar e vocé estar questionando... mais pra
mim... mais a fundo... pra mim, quanto mais a fundo eu vou, mais eu vou
descobrindo. Eu acho que foi muito importante...”.

Entdo te ajudou a pensar sobre vocé?!

E vocé acha que o jogo te ajudou a pensar tudo isso? Os momentos de jogo?

Ténis/Ténis: “Com certeza ajudou... por que que nem assim... 0 momento do jogo
foi uma coisa assim ludica, foi divertida... entdo assim... saiu da rotina... vocé nao
fica naquele pensamento focado que sempre tem... vocé muda a opinido. Que
nem... conviver com 0S outros... VOCé escuta uma opinidao aqui... outra ali... eu
acho que foi importante sim... ”. (16:33)

Bola de futebol: “Bom... eu tinha escolhido a bola no comeco, por que fazia parte
da minha infancia... sempre teve brincadeira de bola... e eu falei... ah... ndo vou
pegar o mesmo por que falei... ah... por que a gente muda conforme o tempo... e
por que a lupa? Na verdade ne eu ndo entendi muito bem até agora... (risos do
grupo...) mas eu acho assim... a lupa, tipo as vezes vocé ndo enxerga nada, mas
se vocé ponhar (sic) pertinho do que quer ver... vocé pode ver melhor as coisas...
acho que foi 0 que aconteceu aqui... muita gente se conheceu, ndo era assim.
Acho que as meninas ali da frente jA conversavam por causa da tutoria. Quem
mais se aproximou foi a Uno, a Power-Ranger, a Caderno e o Raquete/Caderno.
E a lupa pra mim representa que a gente tem que chegar mais perto das pessoas
pra poder ter uma opinidao formada, conhecer melhor ... ndo que eu julgasse
antes, mas... € pra vocé conhecer melhor mesmo...”.

Entdo vocé acha que esse processo ajudou vocé a conhecer melhor as pessoas,
VOCé comecou a sentir essa necessidade? (18:08)

Bola de futebol/Lupa: “Tipo assim... ndo que seja a opinido do meu grupo, mas
tem gente que pensa assim... nossa, mas vocé vai lA com aquele povo? Se fala
que é pra fazer trabalho com outros grupos, tem gente mesmo que nao gosta e eu
ja pensava diferente e isso ja se confirmou... que... as pessoas sao diferentes,
mas é bom chegar perto das pessoas da sala pra conhecer e néo ficar s6 naquela
panelinha”.

Caminh&o/Bolinha: “S6 que dai tem outra situagdo. Quando vocé chega perto da
pessoa, VOcé tenta... a pessoa ndo muda a opinido. Nossa... ai complica...”.

E vocé acha que essa experiéncia fez vocé mudar a sua opinido em relacdo a
VOCE e as pessoas?

Bola de futebol/Lupa: “Ah... eu acho que melhorou... enriqueceu a minha opinido.
Que ta certo o0 que eu pensava... a gente tem que ir atras de outras amizades e
nao ficar s6 na mesma panelinha. E antes as meninas ficavam ah, mas vocé vai
la... tipo... elas ficaram todas la na libras, mas eu nao quis, eu quis fazer outra
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coisa... ninguém quis vir comigo. Agora as meninas ja vieram junto 0S grupos
delas... é dificil assim...”.

Raquete/Caderno: “Eu também vim sozinho” (risos do grupo) (19:14)
Mas vocé se arrependeu da escolha?

Bola de futebol/Lupa: “Se eu pudesse escolher de novo eu viria pra ca”.
Em relag&o ao jogo, o que vocé acha que mudou?

Bola de futebol/Lupa: “Eu queria ter participado mais... pelas circunstancias que
eu acabei faltando... Mas eu tenho muita vontade de jogar como a gente jogava,
brincava... pra descontrair mesmo... € como se fosse uma terapia. Vocé
descarrega tudo aquilo no jogo, vocé nao fica carregando pra vocé e aqui foi uma
oportunidade, porque acho que eu assim como as outras pessoas nunca parou
pra conversar sobre o jogo, por que jogava e hoje n&o joga”.

Caderno/Bola: “Eu escolhi a bola por que eu jogava antes...”.

E por que vocé acha que hoje vocé escolheu a bola?

Caderno/Bola: “Nao sei...”.

Entdo pensa por que vocé acha que a bola te representa hoje? (21:00)

E vocé Espada?

Espada: “Nao estou preparada psicologicamente para falar...”.

Ursinho de pelucia: Ela escolheu a espada...

Caminhao/Bolinha: “Vocé escolheu e vocé estava com conflito com a espada...”
Espada/Boné: “Eu ia pegar um boné que eu achava que era um boné e quando
eu vi era um negécio de por no joelho... ai eu falei... poxa... € complicado”. Eu
posso fingir que isso € um boné (levanta o objeto)?”.

Ursinho de pelucia: “Eu vou falar do meu coragéo...”.

Espada/Boné: “Eu nao vou falar da espada por que ela me traumatizou...”.

Por gque ela te traumatizou? (21:46)

Espada/Boné: “Ah professora... eu tenho umas piras... ai eu viajo né. Ai aquele
dia eu peguei a espada e a gente tava conversando aqui... e dai eu sai e comecei
a conversar com a Ursinho de peldcia... outras coisas, mas que tinham relacao
com o que a gente tinha conversado. Por fim eu fui embora sem saber se meu
nome era meu nome mesmo...”.

Por que?
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Espada/Boné: “Nao... por que dai eu dei conta de me confundir e confundir ela
junto. Por causa daquele negdcio la... vocé pode usar a espada como objeto de
decoracdo? N&o... sim... ndo sei. Que desespero. Dai a gente saiu la fora e
comegou a pensar... Meu Deus!!!”.

Mas... 0 que te levou a pensar se vocé podia ou ndo podia ser... qual foi o
movimento? (22:38)

Espada/Boné: “Que nem... deixa eu tentar explicar... que nem... eu sai pra fora e
falei assim pra Ursinho de coeracao: ta a espada me representa... Dai... ndo d&a
pra usar de enfeite., mas eu queria usar de enfeite e dai eu pensei assim... e se
alguém estd comigo pra me usar de enfeite? Sabe?!... ai a urso de corac¢dao falou:
- “an”... e eu fiquei, sabe?! Ai eu fala as coisas pra ela e ela fava... nado, péra?! Dai
ficou nés duas ali tentando solucionar o problema que eu criei... meu Deus do

céu...”.

Entdo... pensar sobre a espada te fez pensar sobre vocé? Sobre situacdes da sua
vida?

Espada/Boné: “E foi bom... pra refletir foi...”. (23:27)
No que vocé acha que te ajudou?

Espada/Boné: “E assim... eu sou muito impulsiva né, sabe... € eu sou assim... eu
faco primeiro a coisa pra depois parar e pensar assim... Nossa! Nao precisava
disso sabe?! Agora coma experiéncia da espada eu passei sim... pode perguntar
pra Urso de coracéo... to mais controlada, mais calminha...”.

E vocé estd pensando mais sobre as coisas...

Espada/Boné: “E... eu to pensando mais antes de fazer, dai tem gente que até
pergunta. Espada/Boné, vocé td& bem? Vocé ta quietinha? (23:55) Vocé nédo ta
falando... vocé ta doente? Nao... eu to dando uma desacelerada pra pensar um
pouco assim...”.

Vocé acha que a nossa oficina aqui do jogo contribuiu com esse processo? Como
VOCé vé?

Espada/Boneé: “Foi por causa disso que aconteceu 0 processo... por que eu nunca
tinha parado pra pensar... que nem dai vocé fazia as perguntas e gente ia
refletindo... foi por causa da oficina que eu comecei a pensar...”.

E ainda t4 ocorrendo ou voceé ja...
Espada/Boné: “Ainda ta ocorrendo...”.
E por que vocé escolheria o boné hoje?

Espada/Boné: “Por que boné me lembra cavalgada... porque eu cresci em cima
de um cavalo. Amo andar de cavalo e dai toda vez que eu vou pra uma
cavalgada. Quando eu morava em alto Piquiri eu era a rainha do tiro de laco, dai
era eu que abria o tiro de laco... dai eu ia com o um bonezinho, sabe?! (24:58). E
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dai toda vez que eu vou pra cavalgada eu vou de boné... quando eu vou cavalgar
me d& uma sensac¢do tdo boa assim, sabe?! Quando eu ando de cavalo parece
que some tudo assim sabe?! Da aquela paz... vocé ali andando, sabe?! Tem
gente que ndo gosta, mas eu sou apaixonada. Sé que dai assim, como o Raquete
falou... por causa da faculdade, da familia, namorado... a gente assim... que nem.
Pra mim andar de cavalo € a mesma coisa de correr pra Ténis.. liberdade, sabe...
mas dai por causa de tudo isso... hossa gente... faz quase um ano que eu hao
ando de cavalo... (25:33) Eu ndo sei gente... parece que vai acumulando... e o
andar de acavalo € uma terapia, sabe... pra acalmar. Nao sei... me perdi no que
eu tava falando...”.

Vocé acha que o processo do jogo fez vocé se deparar com isso ou fez vocé
lembrar disso?

Espada/Boné: “Fez, por causa que nem assim o6h.... nessa correria que a gente
anda hoje em dia é dificil a hora do dia em que vocé tira pra lembrar do que vocé
fazia quando era pequeno, do que te fazia bem... do que vocé gostava e aqui
nao... a gente foi conversando e por mais que as pessoas falassem assim... e por
mais que a pessoa fizesse um comentario assim... 14 no fundo, no fundo a pessoa
parava pra refletir. Nossa... quando eu fazia isso... eu e sentia bem... eu me sentia
melhor. Sera que se hoje eu fizer também néo vai ajudar? Por que € muita coisa
hoje em dia. Eu acho que o tempo que a gente tirou aqui foi bom pra gente refletir
0 que é bom pra gente... 0 que néo é... em como o jogo pode ajudar a gente...”.

Como o jogo pode ajudar vocé?

Espada/Boné: “Sabe... a desestressar. E como se fosse uma terapia...”.

Entdo os jogos representaram isso pra vc?

Espada/Boné: “Sim...”.

Vocé acha que as oficinas te possibilitaram olhar para o jogo de outros modos?
Espada/Boné: “Sim...”.

Uma coisa que vocé acha que olha diferente pro jogo hoje?

Espada/Boné: “Eu nunca tinha pensado no jogo antes... por que igual... as
meninas que sairam pro jogo assim pra competi¢do... essas coisas... eu hunca
tive isso. Eu sempre fiquei na parte do brincar assim, sabe?! Brincar... vamos
jogar... agora competir que nem elas... eu nunca, mina mée nao deixa...”. (27:40)
Entdo... nessa forma assim eu nunca parei pra pensar nao”.

Raquete/Caderno: “Por que que quando a gente € crianga a gente sente o cheiro
de tudo e tudo € mais gostoso? Igual... eu pegava o material de escola e parecia
gue tinha aquele cheiro gostos... compra uma roupa e tinha um cheiro gostoso.
Agora... depois de adulto ndo sente nada...”.

Espada/Boné: “E por causa da correria Raquete...”.
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Espada/Boné: “Igual quando a gente é crianga né... a gente vai pra escola, o pai e
mae compram aquele material... Nossal!!! Sabe!!! Vocé tem um mundo assim,
sabe... que vocé vai pra escola, vocé chega em casa, come, vai brincar, vai
assistir televisdo... entdo tem como vocé se concentrar no seu material divo, lindo
maravilhoso que chega no primeiro dia de aula.... Ai de quem por a mao né?! E
dai hoje em dia a gente ndo tem mais tempo. Chega em casa tem que trabalhar,
estudar, tem que dar conta de casa, irmdo... quem é casada, do marido,
arrumando a casa, dos bichos da casa... vocé n&o tem mais esse tempo... de ter
atencdo em uma coisa s6...”.

Power-Ranger: “Quando a gente é mais novo a gente da mais importancia pra
coisas pequenas, depois a gente cresce, a gente precisa de coisas pra satisfazer
a gente né. Quando a gente é criangca um caderno novo €... a maior alegria ... a
gente fica até cuidando do caderno. Agora a gente compra e deixa la jogado do
lado... vocé ndo tem mais aquele prazer, vocé precisa de mais coisas pra te suprir
durante a sua vida”.

Uno/Uno: “E que antigamente as coisas eram bem mais dificeis né?! Eu lembro
de quando eu era crianca... o dia da compra era tudo... O material de escola era
outra coisa... sabe, comprar roupa... gente!!! Eu vou comprar roupa... € bem mais
dificil. Agora... agora a gente vai no mercado a qualquer hora”.

Eu acho que o que vocés estdo falando tem a ver com 0 processo que a gente
estd fazendo aqui... por que quando a gente é crianca a gente tem um
encantamento com as coisas... a gente fantasia com o mundo... entdo... um
caderno pode representar um monte de coisas... a gente ndo tem consciéncia que
representa, mas o mundo é um faz de conta né?!

Raquete/Caderno: “Entdo... quando eu compro material eu ndao sinto mais o
cheiro, mas me vem a lembrancga sabe do cheiro...”.

Power-Ranger: “E era qualquer caderninho... aqueles de “araminhos” com a capa
mole” (risos)

Tanto... que uma das coisas que vocés mais tiveram dificuldades foi de construir
uma histéria... e a histéria estd muito ligada a imaginacdo. Quando a gente vai
ficando mais adulto, as exigéncias do dia a dia, a gente vai perdendo o contato
com a fantasia... eu lembro também do meu material, do cheiro...

Raquete/Caderno: “Que lembra de beijar a parede”... (risos do grupo)...

Entdo... quando a gente é crianga a gente estd imerso em um mundo de faz de
conta... e quando a gente cresce a gente ndo olha pra isso... sera que a gente
nao faz isso ainda...

s

Sera que é possivel a gente resgatar esses elementos... olha, vocés tém
elementos para construir uma histéria... mas a vida fica tdo responsavel que a
gente ndo acessa essas informagoes...

Power-Ranger: “Igual assim... hoje as coisas evoluem muito rapido né... tipo
assim, a gente compra um celular... vocé esta se achando... dois dias depois
aparece outro bem melhor... 0 meu era bom. Entdo assim... as coisas evoluem



144

muito rapido né?! A gente quer buscar muita coisa e esquece de dar valor as
coisas mais simples... minimas... vocé sempre quer coisas maiores, maiores... €
as vezes nem precisa... porque o que vocé tem ali ja se satisfaz”.

Raquete/Caderno: “Se uma pessoa tem uma coisa melhor que a sua, vocé ja se
sente assim...

Power-Ranger: “menor... por que a midia passa muito isso... a roupa... todo dia é
moda e vocé quer acompanhar e nem sempre a gente pode acompanhar...

Quando a gente t4 trabalhando com esses objetos a gente t& em contato com
coisas que talvez representem a gente, ndo deixa de ser um faz de conta...

Quando a gente tem um celular a gente faz parte de um determinado grupo,
guando a gente tem uma roupa também. Isso faz parte do faz de conta, faz parte
da gente também...

Como a gente ta vivendo essas coisas, hdo sé pro consumo, mas pra se pensar...
Quando a Izabelly diz, nossa eu entrei em conflito por causa da espada, ela usou
isso pra pensar nela, o Raquete também.... e cada um foi falando... como a gente
pode usar tudo isso pensando na nossa formagéo?! (33:28)

Por exemplo se eu falar pra vocé por que vocé escolheu esse objeto hoje?

Power-Ranger/Power-Ranger: “Eu tinha escolhido antes esse também por que
representava a minha infancia que a gente brincava antes e eu sempre era o
amarelo, porque a minha vizinha, ela sempre era o rosa e eu sempre ficava com o
amarelo. Eu queria ser o rosa, mas tinha sempre que ser o amarelo. Entdo eu
peguei assim, por que ele é um personagem forte né?! Era determinado, sempre
vencia as coisas né?! E hoje em dia eu vejo que eu tenho que ser assim
também... forte!!l Minha vida é corrida... € casamento, é faculdade... eu tenho que
ter um objetivo e ir pra frente. Ndo da pra parar e olhar pra tras, se ndo a gente
desiste né?! Vocé sempre tem que estar forte e determinado na sua decisao”.

E o que vocé acha, mudou alguma coisa do primeiro dia que vocé escolheu e de
hoje?

Power-Ranger/Power-Ranger: “E igual as meninas falou né, a gente pensa mais.
No comeco, a gente veio pensando: “ah! Vai ser jogos pras criangas!” nao
imaginava que seria dessa forma ne?! Entdo... eu peguei esse aqui pela infancia
né... mas agora a gente conversando a gente para pra pensar... por ser um
personagem forte, que a gente vai vendo. Mas, se parece com a gente mesmo...
nao simplesmente pelo personagem, mas pelo que se encaixa na gente. (34:43)
Dai comeca a ver outras caracteristicas né e nado simplesmente o por fora dele,
né?!”.

Entdo, depois de refletir vocé acha que Power Ranger ndo foi uma escolha
aleatéria?

Power-Ranger/Power-Ranger: “N&o... éh... foi pensada! Por ele ser forte,
determinado, sempre vencer...”.
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E vocé acha que as oficinas e os jogos fizeram vocé olhar essas coisas em vocé?

Power-Ranger/Power-Ranger: “Ilgual elas falaram, a gente para pra pensar... por
que a gente ndo tem tempo. E sempre uma correria... a gente tava até
conversando, vocé ndo para pra pensar na sua infancia, no que mudou de la pra
ca... e aqui sim... conforme a gente comeca a conversa a gente sempre fica
lembrando uma coisa, vocé t4 parada aqui, mas t4 lembrando... entdo eu acho
que isso ajuda sim a gente a pensar...” (35:29) A gente ndo tem esses tempo de
parar e pensar... pra conversa e refletir nas coisas que a gente fazia e que isso
ainda ta na vida da gente”.

Uno/Uno: “Até agora eu néo escolhi meu objeto ainda?”
Raquete/Caderno: “Ah, vocé nao ia pegar o celular...”.

Caderno/Celular: “Ah... € que ndo tem nada a ver... Eu s6 queria por ser bonito
entendeu?!

Uno/Uno: (35:57) Ah... pensar em uma coisa que me representa?! Igual, a Unica
coisa € que antes eu nao gostava de me movimentar... agora eu vejo. No
comecinho do jogo eu tava s6 zombando... igual... eu fiquei um més fazendo
zumba... mas assim, em casa... dai eu emagrei dois quilos e parei. Igual (36:20)
eu nao tenho tanta dificuldade como eu tinha antes pra me movimentar... mas eu
tenho preguica, pode ver... eu ficava o jogo todo de lado, mas é assim... quando
eu saio eu gosto (risos)...”.

Qual foi o objeto que vocé escolheu primeiro? E hoje pra vocé néo teria um objeto
gue te representa?

Uno/Uno: “ah... eu acho que talvez a bola (na fala ela ndo deixou clara a
escolha)... eu tenho vontade sabe?! De cuidar mais do eu corpo, fazer
academia... que nem... me movimentar, parar de ser sedentaria. Quando chegar
assim nas férias, fazer caminhada, levantar... fazer movimento. Hoje eu vejo a
necessidade de me movimentar... e quando eu era mais nova eu nao via”.

O que mudou pra vocé a partir das oficinas de jogo? Do comeco até o dia de
hoje?

Uno/Uno: “Ah... me ver mais no jogo entende?! Ver que eu sou capaz de jogar
também e que € uma coisa divertida, te distrai e que n&o precisa ser o melhor pra
jogar. Aqui vocé nao foi tachada... ah a Uno é ruim... eu vou escolher ela e ela
nao. Acho que todo mundo percebei que cada um tem a sua dificuldade e as suas
qualidades, seus pontos ruins e seus pontos positivos, pontos fracos”.

Entdo pra vocé as oficinas te ajudaram nisso?
Uno/Uno: “Sim... me ajudaram a percebei isso, entendeu?”.
E os seus contatos com os colegas? Como foi?

Uno/Uno: “Ah... foi bom... eu nunca tive assim sabe... eu era mais reservada, mas
era coisa de mim entendeu?! Mas tirando isso... eu sempre me dei bem... S6 no
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jogo... eu era tachada como ruim... mas fora isso, em questdo de convivéncia eu
nunca tive problemas”.

E aqui, vocé mudou um pouco essa representacao que vocé tinha de vocé?
Uno/Uno: “Sim...".

Entdo se hoje a gente te chamasse pra jogar? (38:30)

Uno/Uno: “Eu iria... mas eu teria preguica”.

Mas vocé estaria disposta a vencer a preguica?

Uno/Uno: “Sim... eu sou daquelas que da uma vaca pra ndo entrar e uma boiada
pra nao sair né?!”.

Quando vocé diz essa frase... vocé percebeu também que vocé é competitiva?

Uno/Uno: “Sim... é... eu nao queria ir por que eu tinha preguiga, mas quando eu
entrava eu ndo queria sair...

Ténis/Ténis: “Eu acho que a Uno tem que ter alguém que vai incentivando...
alguém que faz ela ir pra ela perceber que ela gosta... (risos do grupo).

Uno/Uno: “Eu gosto, mas me da preguica... que nem hoje... eu falei... vou fazer
um pouco de bicicleta... ai eu falei ... ah... vou ndo, vou dormir (risos do grupo)...
Eu troquei a zumba pelo soninho da tarde... Ai sabe 0 que eu penso... se eu to
dormindo, eu ndo fico comendo (risos do grupo)”.

Entdo hoje vocé nado escolheria nenhum objeto?
Uno/Uno: “Hoje n&o...”.
E vocé Piu-piu? Qual vocé escolheu antes... e qual agora...

Piu-Piu/Smurf: “antes eu escolhi o Piu, Piu e agora eu escolhi esse... € a mesma
finalidade: de pellcia, eu brincava bastante, assistia também. E o Smurf é por que
eu assisti agora esses tempos... eu nunc atinha assistido, assisti agora. (40:22)
Eu lembro que eu levantava todo dia de manh&, pegava minha coberta e ia pra
sala assistir... nossa, era muito bom!”

E por que o Smurf te representa hoje?

Piu-Piu/Smurf: “Mesma coisa que me representava antes... s6 mudou a
personagem, mas ficou a mesma coisa... a sensagao € a mesma”.

E com as oficinas, os jogos? O que vocé destacaria? O que foi importante pra
VOCé?

Piu-Piu/Smurf: “A convivéncia, conhecer outras pessoas, conhecer mais outras
pessoas. Antes quando eu jogava... eu me via melhor, agora parecer que eu to
sedentaria, e to mesmo. Antes eu brincava... ndo jogava de competir, mas eu
brincava... e eu era melhor e agora... eu ndo sou mais nada nao”.
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Mas foi bom pra vocé jogar? Ou vocé ficou muito frustrada?

Piu-Piu/Smurf: “Ah... eu fiquei meio frustrada, mas foi bom sim.” (41:46)

Ursinho de pelucia: “O meu é um coragéo...”.

Vocé tinha escolhido um coracao antes? Era um coracdo meio bola?

Ursinho de peldcia/Ursinho de pelucia: “Era, mas agora ta meio complicado, por
que ele ja virou maca, ja virou feijdo... agora eu fiz um péssego (risos do grupo)...
suspeito que eu esteja com fome né?! Ah! Eu fiquei apertando eles aqui, fiquel
fazendo carinho... a Espada/Boné tava quase me batendo, mas... sei la... eu acho

qgue eu percebi que ele pode ser mais do que um coracédo... um travesseiro. Por
que no comecgo eu so pensava nele como um travesseiro... ou uma bola...”.

E o fato de vocé conseguir ver mais coisas nele tem a ver com o processo todo
gue nas vivemos aqui?

Ursinho de peldcia/Ursinho de peldcia: “Eu acho que sim... por que eu acho que a
minha imaginagao tava meio travada. Acho que ela destravou um pouco com as
oficinas. Sé ndo destravou o sedentarismo mesmo”.

Quando vocé fala que destravou um pouco sua imaginacdo. Quando vocé
percebeu isso?

Ursinho de pelicia: “Acho que na histéria... por que eu achei que eu nao ia
conseguir colocar meu objeto nela e até que ele entrou...”.

Qual era o objeto que vocé tinha que colocar?

Ursinho de peltcia/Ursinho de pelicia: “Esse (coragao de pellcia/travesseiro) e
depois 0 UNO... Ah! O UNO foi mais ou menos, mas... ele € meio complicadinho
mas ele entrou. Nao sei se ficou muito bem na histoéria, mas...”.

Teve uma hora que chegou no UNO e foi vocé quem falou da garagem? (43:49)
Ao invés do objeto, vocé usou a palavra, deu um outro sentido a ela...

Ursinho de pelacia/Ursinho de peldcia: “Primeiro eu brinquei com as cores...”.
Depois, vocé criou uma outra coisa para a palavra...

Ursinho de pelacia/Ursinho de pelacia: “Sim... depois eu coloquei ele na
garagem...”.

Vocé percebeu que vocé tava brincando de faz de conta...
Ursinho de pelucia/Ursinho de pellcia: “Eu percebi que deu uma destravada...”.

Vocé acha que as oficinas te ajudaram a brincar um pouco mais com as palavras?
Vocé se divertiu... como foi pra vocé?
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Ursinho de pelucia/Ursinho de pelucia: “Sim... eu gosto de brincar... Eu ndo tenho
nem tamanho... ai eu vivo brincando... até na creche eu vivo brincando com as
criancas...”.

E em relagdo aos jogos... fez vocé olhar os jogos de outro jeito?

Ursinho de pelucia /Ursinho de pelacia: “Sim... a gente vai brincado... e
conversando e a gente vai pensando... nossal!!! Eu nunca tinha pensado desse
jeito... no jogo... sei la...”.

Se vocé puder, fale uma coisa que vocé nunca tinha pensado e comecou a
pensar...

Ursinho de pellcia /Ursinho de pellcia: “Quando a gente é crianga nao tem tanta
estratégia... pensei no lado social do jogo...”.

E vocé conseguir perceber todos esses contelldos nos jogos que nds jogamos?
Ursinho de pelucia /Ursinho de peldcia: “Sim... durante sim...”.
E vocé se divertiu?

Ursinho de peldcia /Ursinho de pellcia: “Mesmo quando eu ndo consegui correr...
Me diverti sim, também vendo os outros correndo (risos)”.

E vocé Caderno, ja conseguiu pensar? (45:27)

Caderno/Celular: “Antes, o meu objeto era o caderno ne, por causa que fez parte
da minha infancia... muito né?! Eu contei que eu escrevia no caderno, a lista
telefénica pro meu pai ndo ver né? Hoje ele (celular) me representa como uma
forma de superacdo né... antes as pessoas me excluiam: - vocé nao vai fazer
parte daqui ndo... E também tem outra coisa que eu disse... antes eu ofendia as
pessoas... em que sentido que eu ofendia as pessoas? Derrubava as pessoas no
chdo, conforme elas me derrubavam... Hoje eu jA ndo penso mais da mesma
forma... se cair com certeza, vou ajudar a levantar... Entdo eu acho que nesse
sentido ele me representa hoje”.

Entdo vocé pensa que é superacao pra vocé?
Caderno/Celular: “em relagdo ao meu passado...”. (46:42)

E vocé acha que os jogos e as oficinas fizeram vocé perceber que vocé mudou
essa representacao?

Caderno/Celular: “Acho que sim, um pouco. No sentido que o convivio com as
meninas mesmo... com a Bola de futebol/Lupa, por exemplo... eu hdo conversava
muito com a Bola de futebol/Lupa. A gente ndo conversava... a gente pensa assim
oh... ah... aquela fulana la é metida, ai quando vocé vai conversa pessoalmente
com ela, vocé vé... eu sou sincera... hoje pra mim ela é uma outra pessoa”.

Bola de futebol/Lupa: “Como assim?”
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Caderno/Celular: “Assim... no seu jeito... vocé € toda quietinha no seu canto.
Entdo dai pra mim vocé era metida... ndo vinha conversar comigo... Ai hoje, ela
nao € metida, entende? Ela ndo é...”.

Vocé achava isso, mas conhecendo ela vocé viu que ela n&o era...
Caderno/Celular: “Agora eu considero ela outra pessoa... ela € muito legal!”

Em algum momento das sessOes vOCcé comentou que as pessoas em um
momento da sua vida chamavam vocé de burrinha, aqui no grupo, vocé acha que
essa representacao mudou?

Caderno/Celular: “Mudou, por que aqui ninguém me chama de burrinha... Antes
me chamavam de burrinha, aqui foi outra coisa, a gente tava aqui pra brincar.
Aqui eu vejo que ninguém ta preocupado com o defeito do jogo”.

Foi isso que mudou pra vocé? Por isso que 0 jogo é superagao?
Caderno/Celular: “Sim... foi isso que mudou...”. (48:41).

Bola de Futebol/Lupa: “Professora... uma coisa que as oficinas me fizeram fazer,
fio ir atrds das minhas fotos de quando eu jogava bola. Eu achei tanta foto. Nao
s6 de quando eu jogava bola, mas de quando eu brincava mesmo... eu achei
tanta foto, tanta foto. Tanto € que meus amigos nao tém fotos minhas. Eu tenho
todas as fotos deles...”.

E vocé nao sabia que vocé tinha?

Bola de Futebol/Lupa: “Eu sabia, mas faz muito tempo... dai eu postei... eu ndo
mexia naquelas fotos. Dai eles sairam comentando um monte. Foto de medalha,
fotos de jogo... fotos de time. Nossa, muita coisa... e € bom lembrar dessas coisas
de vez em quando...” (49:23)

Que legal... 0 seu movimento fez com que varias pessoas também pensassem,
recordassem...

Bola de Futebol/Lupa: “Sim...”.
E vocé Bolinha de Bets... 0 que vocé escolheu hoje?

Bolinha de Bets/Caneta: “Eu escolhi uma caneta... ah... sei la... tudo o que
acontece comigo... quando eu preciso desabafar... (Comecgou a chorar)...

E vocé Bilboqué, o que vocé escolheu hoje?
Bilboqué/Piu-piu: “O Piu-piu...”.

Antes vocé tinha escolhido o que?
Bilboqué/Piu-piu: “O Bilboqué”

Por que vocé escolheu o Piu piu hoje?
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Bilboqué/Piu-piu: “Por que o Piu piu é quietinho assim... fala baixinho e eu me
identifiquei...”.

Vocé acha que vocé é assim?

Bilboqué/Piu-piu: “Aham...”. O Bilboqué era por que eu me lembrava da minha
infancia... (51:20)

O Piu-piu é mais como vocé se vé hoje?
Bilboqué/Piu-piu: “Sim... é...”.

E vocé acha que o processo dos jogos, das conversas em grupo fez vocé se ver
assim hoje?

Bilboqué/Piu-piu: “Sim... também...”.
Mas vocé ja se via assim antes?
Bilboqué/Piu-piu: “Sim... ja”.

Vocé acha que o exercicio com 0s jogos e as oficinas fez com que vocé quisesse
mudar alguma coisa em vocé?

Bilboqué/Piu-piu: “Sim... eu me interagir mais assim... comecar a falar mais...”.
E uma coisa que voceé viu que vocé gosta em vocé?

Bilboqué/Piu-piu: “...”.

Caminh&o/Bola de futebol: “Eu gosto de jeito dela”.

Vocé gosta de jeito dela?

Caminh&o/Bola de futebol: “Sim... eu gosto de jeito dela... por ela € serena,
meiga. E do tipo de pessoa que quando vocé estid ao lado dela e ela fala te
tranquiliza...”.

Entdo ela representa isso pra vocé?

Caminh&o/Bola de futebol: “Sim... eu gosto desse jeito dela. E que ela é calma...
ai vocé vai conversar com ela toda (comeca a falar agitada, rapido imitando) e
ela... fala... ai... é... (tom de voz calmo)... (grupo comeca a rir). Ela me acalma, me
tranquiliza... por que ela tem aquela paciéncia... tudo pra ela é assim. Por dentro
ela pode estar a mil, preocupada... s6 que ela tem aquela serenidade assim...
meiga... dai eu olho pra ela e falo... ai que delicia...”. (53:18)

A presenca dela te faz bem?

Caminhao/Bola de futebol: “Sim... me faz bem. Vixi... as vezes eu to agitada ai eu
venho e converso com ela. Aiii... eu fico imaginando mil coisas... ai... que paz...
que tranquilidade”.
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Vocé ja tinha se visto assim Bilboqué/Piu-piu?
Bilboqué/Piu-piu: “Ah... mais ou menos...”.

Me fala uma coisa que vocé gosta em voceé... que vocé percebeu no decorrer das
nossas sessdes, uma coisa que VOcé gosta...

Bilboqué/Piu-piu: “ Eu ndo vi nada (envergonhada)...”.

Fez vocé pensar diferente sobre os jogos, seu modo de ver...
Bilboqué/Piu-piu: “Ah... que nem... esse negocio de estratégia... (vergonha)”.
Hoje quando vocé vé um jogo, o que vocé fica pensando?

Bilboqué/Piu-piu: “Aquelas coisas que a gente fica conversando... muda as formas
de pensar...".

Entdo te ajudou... vocé acha que ainda vai continuar a pensar sobre iSso ou hao?
Bilboqué/Piu-piu: “Acho que sim...”.

E vocé Boneca/Boneca...

Boneca/Boneca: “Ah... eu escolhi o mesmo objeto...”.

Vocé acrescentou alguma coisa as descricdes anteriores?

Boneca/Boneca: “Na verdade eu escolhi de novo por que nao tinha nenhum
objeto que... eu quisesse escolher. O que acrescentou... Eu escolhi por causa da
infancia, mas néo teve alguma coisa assim que... falar que mudou alguma coisa...
e eu olhei ali os objetos mas nao teve nada que... Ah! Eu sempre joguei bola, fiz
essas coisas, mas ndo tem nenhum objeto que eu pudesse pegar e falar. Esse
me represental”.

Isso desde o comecgo? (56:02)

Boneca/Boneca: “Ah... eu pensei assim... ahh eu vou pegar, ou era a bola ou a
bonequinha. Ai eu pensei: eu vou pegar a boneca, por que eu me identifiquei mais
com a boneca do que com a bola”.

Mas vocé acha que ainda nao te representa?
Boneca/Boneca: “N&o...”. (56:16)

Sem pensar nos objetos que estao aqui... tem alguma outra coisa que vem na sua
cabeca que vocé acha que te representaria?

Boneca/Boneca: “Eu ndo sei... acho que ndo tem nada assim... por que eu
sempre fui aguela pessoa que sempre brinquei de tudo... eu sempre fui de jogar
bola, de correr na rua, de jogar stop... essas coisas... mas eu nunca tive assim
uma coisa... hdo consigo pensar em um objeto que poderia ser...”.
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Vocé acha que as nossas experiéncias aqui fizeram vocé pensar em coisas sobre
vOcé? Sobre os colegas? Sobre o jogo?

Boneca/Boneca: “Assim... eu continuo com a mesma impressao que eu tina das
meninas... ndo mudou muita coisa... eu s6 tive um convivio maior aqui ha sala
tal... mas ndo mudou assim... tipo... eu posso ndo conversa com todas, mas eu
nunca tive algum pensamento negativo... algum assim. Pra mim néo fez diferenca
no meu modo de pensar sobre elas”.

Vocé acha que essas experiéncias fizeram vocé pensar mais coisas sobre 0s
jogos?

Boneca/Boneca: “Nao mudou muito pensamento que eu tinha... fazia tempo que
eu nao jogava e quando foi o primeiro jogo la... esconde-esconde... eu brinquei
sei la... como quando eu brincava antigamente. Logico que agora... eu t6 gorda!!!
(risos do grupo)... mais cansada... tipo... cansei bastante, mas também me
diverti... e jogar me fez lembrar meu tempo de infancia... Tipo, meu pensamento
foi 0 mesmo de sempre... Eu penso que... eu gosto de fazer as coisas e se € pra
fazer tem que fazer bem feito. Mesmo que ndo ganhar... eu tento dar o meu
melhor... principalmente jogando com essas coisas ai... j0go... eu sempre tento
fazer o meu melhor...”. (59:00)

E quando a gente conversa sobre todas essas coisas que a gente viu nos jogos,
faz vocé olhar pro jogo de uma forma diferente?

Boneca/Boneca: “Antes jogava mais por jogar... por que tava brincando... agora
muda... € perceber que vocé tem que ter estratégia, que vocé tem que pensar
mais Nno grupo e nas coisas... por que antes era eu por mim e so... tentar ganhar e
s6. Agora... ndo... ficou diferente... vocé comecga a pensar mais...”.

Vocé acha que antes ndo tinha estratégia ou tinha mas vocés ndo pensavam
sobre ela?

Boneca/Boneca: “Tinha... mas a gente ndo pensava sobre ela... agora porque
vocé fica perguntando, perguntando a gente comeca a pensar no que ta
fazendo...”.

Bolinha de Bets/Caneta, serd que a gente poderia falar um pouquinho mais... ndo
precisamos falar de nada pessoal... mas vocé poderia falar por que escolheu a
caneta hoje?

Bolinha de Bets/Caneta: “Ah... mais por escrever mesmo... desenhar...”.
Vocé acha que as oficinas fizeram vocé pensar um pouco mais sobre vocé?

Bolinha de Bets/Caneta: “Ah... eu sou bem vergonhosa pra falar... eu acho que o
fato de vocé ficar perguntando, perguntando, perguntando € bom... por mais que
as vezes a gente fica meio assim... mas € bom que ajuda a gente a pensar.”

Uno/Uno: “As vezes a gente vem... mas a prof vai perguntar tudo de novo, mais
uma vez... tudo de novo... aiii...”.
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Boneca/Boneca: “Ai a gente ndo sabe o que falar e ai vocé vai perguntando e a
gente vai pensando...”.

Teve alguma coisa que vocé queria ter falado, mas nao falou e depois pensou:
nossa se eu tivesse falado seria legal...

Bolinha de Bets/Caneta: “eu nao lembro... eu acho que teve, mas eu nao
lembro...”.

Por mais que vocé tivesse vergonha de falar, vocé acha que as oficinas te
ajudaram a pensatr...

Bolinha de Bets/Caneta: “Eu sempre fui muito competitiva, por mais que eu
tivesse s brincando... por ais que fosse s6 por si... eu sempre queria ganhar... No
esconde-esconde mesmao... eu ficava brava... se eu tivesse que contar de novo...
Se eu contasse uma vez de boa, mas seu eu contasse de novo e de novo e de
novo eu ja ficava estressada... por que eu fico muito estressada. E jogar eu acho
que € bom que desestressa. Minha mae sempre fala que praticar esporte ou
alguma coisa assim € bom que desestressa. Eu ndo tinha percebido... realmente
aqui quando a gente comegou a brincar mesmo... distraiu mesmo”.

Cada colega foi falando um pouco sobre a sua relacdo com o seu objeto... vocé
acha que te ajudou a pensar sobre vocé?

Bolinha de Bets/Caneta: “Um pouco... por que igual no dia do queima... eu na
escola quando eu jogava queima se alguém ja fizesse alguma coisa eu ja me
estressava e falava. Aqui ndo... vocé tem mais paciéncia... cada um sabe o que ta
fazendo...”.

Foi legal pra vocé patrticipar?
Bolinha de Bets/Caneta: “Me fez voltar para a infancia...”.

Pensando a formacéo profissional vocés acham que as oficinas que a gente fez
aqgui contribuiu com a formacdo de vocés, enquanto pessoas e enquanto
profissionais? Em relacdo as experiéncias com o0s jogos e a formacao
profissional...

Registro na folha...
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