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9. ENnTRE 0 LUDICO E 0 ACOLHIMENTO: REFLEXOES SOBRE
EncAMINHAMENTOS DiDATICO-PEDAGOGICOS A PARTIR DO ENSINO
DE PorTUuGUES PARA MIGRANTES

Eleonora Bottura
Sandra Gattolin

A presente contribuicdo tem como objetivo apresentar encaminhamentos didatico-
-pedagdgicos produzidos numa pesquisa com mulheres imigrantes e refugiadas no
Brasil para contribuir com reflexdes para o desenvolvimento de materiais didaticos na
area,de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE), contemplando a especialidade de
Portugués Lingua de Acolhimento (PLAC) (Barbosa & S&o Bernardo, 2017; Grosso,
2010). De entre as idiossincrasias deste ensino, é possivel destacar a heterogeneidade
de trajetérias de aprendizagens e perfis sociolinguisticos e a condigdo de vulnera-
bilidade social e afetiva do publico-alvo que impacta diretamente na aprendizagem
da lingua. Pesquisas tém verificado também a baixa assiduidade dos aprendentes

. nos cursos (Barbosa, 2016; Cursino et al., 2016); devido é"falta de recursos para
' acesso ao transporte e a propria caracteristica de serem pessoas que ainda estao

em transito & procura de emprego e casa. E sugerido que o professor contemple na
sua pratica pedagogica a néo_sequencialidade, seguindo atividades e planeamen-
tos modulares. Nesta perspetiva, evidéncias geradas a partir de uma pesquisa de
doutoramento (Bottura, 2019) sugerem que atividades dinamicas que se aproximam
do ludico contribuem para a interagéo entre os participantes em lingua portuguesa,
gerando recursos didaticos mais sensiveis ao contexto e ao publico-alvo e, portanto,
alinhada as demandas de PLE na contemporaneidade, com potenczahdades para a
produgdo de materiais didaticos.

7 9.1 INTRODUCAO

As mudangas em cendrios politicos, sociais e econdémicos globais e a mobilidade
humana propulsionam o desenvolvimento de contextos de ensino-aprendizagem
diversificados, isto &, de novas situagdes socioeducativas (Grosso, 2010). Este é
0 caso do ensino da lingua de acolhimento, materialidade tedrica e pedagdgica da
presente contribuigéo, que se vincula diretamente ao universo das migragdes e se
constitui, fundamentalmente, com objetivo da agdo de ensino da lingua majoritaria,
com vista a integragdo justa e cidada dos migrantes na sociedade de acolhimento.

No Brasil, o contexto de ensino de PLAc surge com a demanda emergencial de
cursos de portugués para imigrantes em situag@o de vulnerabilidade e refugiados que
chegam ao pais. Apesar de ser um pafs perpassado e constituido pelas imigragdes
desde os tempos coloniais, intensificando-se no fim do século xix e nas primeiras
décadas do século xx com as migragBes em massa para a América Latina (Fausto,
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1999), foi com a intensificagéo dos fluxos migratodrios para o Brasil nos Gltimos anos
(Comité Nacional para os Refugiados [CONARE], 2017) que cursos de PLAc come-
caram a espalhar-se por todo o territério brasileiro. Trata-se de cursos de extenséo
em universidades publicas, organizagdes ndo governamentais, instituicdes religiosas
e de direitos humanos gue visam atender imigrantes e refugiados com cursos de
portugués, com enfoque nas necessidades urgentes do publico, sobretudo agquelas
relacionadas a emprego e moradia. Estas agdes ocorrem, normalmente, no ambito
da sociedade civil e € muito comum que funcionem em sistema de voluntariado.
Vale ressaltar que o carater voluntario dos cursos € discutido por diversos autores
(Amado, 2013; Lopez, 2016; Miranda & Lopez, 2019), pontuando questdes como
o indicio de uma lacuna na formacéo de professores na area de PLE no Brasil e,
sobremaneira, como forma de alerta no gue se refere a urgéncia de se pensar o
PLAc como fundamentalmente politico (Lopez, 2016) e, neste sentido, a integragéo
dos imigrantes e dos refugiados artlculada com ac;oes e pohtlcas publlcas (Barbosa,
2016; Diniz & Lopez, 2018).

A lingua de acolhimento emerge no Brasu portanto como uma nova especialidade
nos estudos das linguas estrangeiras (LE), vinculando-se a area de PLE. No entanto,

como bem nos alerta Lopez (2016), PLAc nao deve ser compreendida como uma :

mera adaptacéo dos saberes construido na area de PLE em razéo dos desafios e
das singularidades de seu contéxto de ensino, entre os quais se destacam: a hete-
rogenerdade de trajetérias de aprendizagens e perfis sociolinguisticos; as condigdes
" de vulnerabilidade social e afetiva do publico-alvo, que impacta diretamente na apren-
dizagem da lingua; e a baixa assiduidade dos aprendentes nos cursos (Barbosa,
2016; Cursino et al., 2016) devido a falta de recursos para acesso ao transporte e

. & prépria caracteristica de serem pessoas que ainda estdo em transito a procurar
. por empregos € moradia.

Como professores e pesquisadores, defrontamo-nos com novas implicagtes peda-

“gégicas,, linguisticas e politicas resultantes da necessidade de atender as demandas

que irrompem no nosso tempo. Ser professor de PLAc no Brasil é deparar-se com
novos sintagmas e realidades, como, por exemplo, acolhimento, integracéo, justica
social, refugio, direitos humanos, identidade, interculturalidade, vulnerabilidade, ne-
cessidades urgentes, afetividade, entre tantos outros. Somos impulsionados a enti-
guecer os nossos conceitos, referéncias e praticas pedagégicas, reinterpretando-os,
desestabilizando-os ou fortalecendo-os.

E neste sentido que, no presente capitulo, procuramos discutir alguns encaminha-
mentos didatico-pedagdgicos de uma pratica em PLAc. A partir do recorte de uma
pesquisa com mulheres imigrantes e refugiadas no Brasil em contexto de aprendi-

zagem da lingua portuguesa (Bottura, 2019), apresentamos indicios do trabalho da

dimensdo afetiva de PLAc a partir de intervencdes Iddicas no processo de ensino-
-aprendizagem. Pretendemos, assim, refletir sobre o ludico como um dos recursos
pedagdgicos possiveis para abarcar a afetividade na préxis de PLAc.

Deste modo, 0 nosso objetivo passa por apresentar algumas estratégias encontra-
das numa pratica pedagégica em PLAc que aproximaram o trabalho com a dimenséo
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afetiva no processo de ensino-aprendizagem. Tais estratégias aproximam-se de uma
certa ludicidade, que permitiu o trabalho emocional da professora no encaminha-
mento das aulas, bem como na criagdo de um ambiente propicio para a interagéo
e a aprendizagem. Convidamos o leitor a refletir sobre como o aspeto Itdico pode
contribuir para se trabalhar a afetividade em certos contextos de PLAc, apontando
para a relevancia de abarcar e inserir na pratica pedagogica o compromisso com esta
dimensao que esta prevista na propria definicdo de lingua de acolhimento brasileira
(Barbosa & S&o Bernardo, 2017), como veremos na Seccéo 9.3.

9.2 JUSTIFICATIVA

A motivagao para a escrita deste texto tem origem nos desdobramentos de uma
pesquisa de doutoramento (Bottura, 2019) cujos dados foram gerados por meio de
um curso de conversagdo para mulheres refugiadas e imigrantes em situagéo de
vulnerabilidade, numa universidade publica brasileira, onde os cursos de portugués
para imigrantes e refugiados sdo oferecidos gratuitamente a comunidade desde 2012.
A iniciativa de oferecer um curso exclusivo as participantes do projeto foi da prépria
coordenadora, que verificou a pouca participacdo das mulheres nas dindmicas e
nas atividades propostas nos cursos regulares em gue as turmas s&o mistas. Neste
sentido, a premissa principal do curso foi a necessidade de se oferecer um espaco
extra e confortavel para que as mulheres pudessem ter mais oportunidades de
aprendizagem e interagdo em lingua portuguesa, pois assumiu-se que elas poderiam
ndo se sentir confortaveis na presenca de colegas do sexo masculino. S40 Bemnardo
(2016), pesquisadora que atuou no mesmo projeto, destaca que uma das razdes
poderia ser de ordem cultural.

Vale destacar ainda que, nos cursos regulares, as mulheres eram grupo minoritario
(23% dos participantes) e demonstravam menor desempenho do que os homens.
Além disso, observava-se que o nimero de evasdes das mulheres dos cursos era
bem maior do que dos homens. Autores como Lopez-Damian (2008), Norton e
Pavlenko {2004) e Song (2018) ressaltam, por exemplo, que a aprendizagem de
linguas em contexto das migragdes é também pautada por género. Isto intensifica-
-se ainda mais quando falamos em processo de aprendizagem de uma lingua por
mulheres refugiadas e imigrantes, j& que as mulheres sdo ainda mais vulneraveis no
processo migratédrio (Dutra 2013a, 2013b, 2015; Usher, 2005).

Um dos motivos para esta maior vulnerabilidade esta também num nivel psicossocial
& psicanalitico, uma vez que essas mulheres passam por profundas mudangas de
paradigmas (Cardu & Sanschagrin, 2012). Ademais, as condicdes politicas, sociais e
afetivas da migragéo e do reflgio (Boyd & Grieco, 2003) também determinam a sua
vulnerabilidade na sociedade de acolhimento. Neste sentido, o Curso de Conversa-
¢éo para Mulheres também partiu de uma motivagéo primeira de criar um espago
confortavel para que histérias de vida, trajetdrias de aprendizagem e interagdes
fossem contempladas.
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O seu planejamento partiu do pressuposto de que os cursos do projeto sdo cons-
tituidos por “(...) uma forte fungéo social na busca pela integragéo das/os alunas/
/os de maneira rapida e efetiva a sociedade de acolhimento” (S&o Bernardo, 2016,
p. 41). Como prioridade, foram eleitas atividades e dindmicas que proporcionassem
a interagéo entre as participantes e privilegiassem as suas vozes, histérias, culturas
e identidades, por meio do fortalecimento de discussbes e praticas orais, sempre
baseadas nos beneficios do plurilinguismo.

O curso foi construido a partir da selegcao prévia de assuntos que seriam apresen-
tados as participantes, para que elas pudessem escolher os que lhes parecessem

mais significativos. De maneira geral, os assuntos selecionados envolviam' temas

como primeiras impressdes, familia, trabalho, salde, tecnologia e comunicagéo,
artes, estética, politica e economia.

Fundamentalmente, o curso foi planejado de modo a compreender e valorizar o
conhecimento de mundo das mulheres, bem como as suas linguas, introduzindo
questdes pertinentes para a integracdo na sociedade brasileira. Previa-se que 0s
assuntos selecionados seriam apresentados semanalmente de modo sequencial, a
fim de, aos poucos, ir criando uma atmosfera propicia para a interagéo. Sob a pers-
petiva educacional do letramento critico (Menezes de Souza, 2011), vislumbrava-se a
intensificacdo dos temas mais complexos ao longo do curso, com vista a discusséo,
a problematizacao e a criagéo de narrativas das participantes.

Contudo, percebeu-se de inicio que muitas alunas chegavam as aulas com grande
atraso, devido a longa distancia dos locais em gue moravam e também devido ao fato
de o horério de inicio das aulas coincidir com o horario de saida do trabalho e/ou de
saida dos filhos da escola, 0 que contribuiu para uma alta rotatividade de alunas na
sala de aula. O carater de rotatividade das turmas ja foi ressaltado por pesquisadores
da érea (Bottura & Gattolin, 2020; Cursino et al., 2016; S&o Bernardo, 2016; Sene,
2017; Tano & Costa, 2018; entre outros) como caracteristico do publico migrante e
deve ser levado em considerag&o também nas préaticas pedagdgicas de professores
e na elaborag:ao dos materiais didaticos, como ressaltam Barbosa e Santos (2016).
Assim, o planejamento elaborado inicialmente, com atividades sequenciais, passou
a ser reorganizado diariamente para que os assuntos e as atividades néo fossem
contemplados em sequéncia. Com isto corroboramos os resultados das pesquisas
de Cursino e colaboradores (2016) e de Barbosa (2016) sobre o carater modular
dos cursos de PLAc, devido a alta rotatividade do publico. '

Contemplar essas idiossincrasias na praxis de PLAc e integra-las na agao docente
& uma tarefa desafiadora. Estabelecer um vinculo de confianga e um ambiente de
bem-estar para que o acolhimento e o conflito tenham espaco e a aprendizagem da
lingua possa ocorrer exige do professor maior sensibilidade ao contexto, ao publico-
-alvo, a sua singularidade e a afetividade. Para tal, uma das estratégias empregadas
pela professora foi a inser¢éo de atividades lidicas, como veremos mais a frente.
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9.3 PorTuGUES LINGUA DE ACOLHIMENTO EM ENFOQUE

Barbos_a e S&o-Bernardo (2017) afirmam que a lingua de acolhimento se refere ao
prisma emocional e subjetivo da aprendizagem, abarcando conflitos que se estabele-
cem ja no contato inicial do migrante com a sociedade que o acolhe. Para as autoras,
na definicdo da lingua de acolhimento, o conflito em PLAc é previsivel,-entendendo-se
gue pode caber ao professor buscar meios para o amenizar, mas sempre partindo
do pressuposto de que ele ndo deve ser abafado ou reprimido, ja que é uma carac-
teristica inevitavel da interculturalidade. (Fleuri, 2001). Neste sentido, defendemos que

- o conflito deve ser concebido no seu valor educativo, isto é, como oportunidade de

crescimento para todos — professores e aprendentes — que podem (e devem) viven-
ciar a experiéncia profunda e singular de conflito e acolhimento (Fleuri, 2001, p. 53).

Assim, compreendemos que a consideracéo da afetividade, no processo de ensino-
-aprendizagem em contexto de lingua de acolhimento, esté diretamente relacionada,
por um lado, com o publico-alvo e com as suas condi¢des de vulnerabilidade social

- e afetiva; e, por outro, com o impacto dessa dimenséo no fazer docente, na praxis

de PLAc, que deve ser considerada desde o planejamento, abrindo possibilidades
para se repensar a formagao de professores nessa especialidade de modo mais
singular e em PLE de modo mais amplo (Bottura, 2019).

A preocupagao com a aprendizagem da lingua do pais de acolhimento constitui-se
por outras dimensbes (Barbosa & S&o Bernardo, 2017), se compararmos com um
estrangeiro que viaja para um pais com motivagdes turisticas ou académicas (Grosso,
2010), sem inteng&o ou necessidade de nele permanecer. Tafio e Costa (2018), por

; exemplo, frisam as questdes psicossociais na aprendizagem de PLAc, cuja principal

caracteristica é a de ocorrer em ambiente com press&o social elevada, ja que o
conhecimento da lingua esté relacionado com questdes urgentes de sobrevivéncia.
Portanto, “a lingua de acolhimento ultrapassa a nogdo.de lingua estrangeira ou de
lingua segunda. Para o publico-adulto, recém-imerso numa realidade linguistico-
-cultural n&o vivenciada antes, o uso da lingua estara ligado a um diversificado saber”
(Grosso, 2010, p. 68). Geralmente, essa nova realidade linguistico-cultural pontuada
pela autora, além de ndo ter sido jamais vivenciada, também pode nunca ter sido
desejada’ em termos psicanaliticos (Revuz, 2006).

Neste sentido, € comum que a motivagéo do aprendente da lingua de acolhimento
dé lugar a baixa autoestima, num emaranhado de desejos de pertencimento e de
distanciamento, pois essa nova lingua passa a constituir-se por significados diversos.
Aprender a lingua, além de ser uma necessidade para a sobrevivéncia e condicdo
para o “refazimento” das vidas dos migrantes (Amado, 2013, é algo muito complexo
e dindmico, produzindo repulsa, incoeréncias e deslizamentos (Rizental, 2019) nos
sujeitos, que se movimentam entre desejos, rejeicdes, necessidades e imposicoes

- A rejeigdo da aprendizagem da lingua de acolhimento também esta presenta na definigdo da lingua de acolhimento por Barbosa e S3o

Bernardo (2017):
? Termo cunhado por Amado (2013) para se referir ao processo de reconstrugéo e ressignificagdo das vidas de imigrantes e refugiados no
pais de acolhimento.
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(Parejo, 2004), sentimentos estes que causam transformagdes profundas nas suas
identidades.

Portanto, é imprescindivel que o professor de PLAc esteja atento, de modo a criar
um ambiente favoravel.a.interagéo, que s6 pode ser alcangado na potencialidade
da relacdo entre professor-aprendente num ambiente de confianga, criatividade e
respeito mutuo na lingua de acolhimento (Grosso, 2010). E importante que o profes-
sor compreenda a responsabilidade da ambivaléncia do acolhimento, sendo que ele
tanto pode ser aquele que ampara, aceita, ouve, protege e apoia (Barbosa & Sao
Bernardo, 2017) como aqguele que compreende a vulnerabilidade em amplo espectro,
que procura valorizar as histérias e as identidades dos seus aprendentes no (des)en-
contro intercultural perpassado pela afetividade, pela justica social e pelos direitos
humanos. E imprescindivel que o professor seja sensibilizado para estas questdes e
possua formacgéo adequada para trabalhar nestes termos.

7 9.4 AFeTIVIDADE E O PROFESSOR DE PORTUGUES LINGUA DE ACOLHIMENTO

Estamos cientes da variagédo conceitual relativa & afetividade. Concordamos com
Pavienko (2005) no sentido em que, ao falarmos em afetividade e do seu papel
no ensino-aprendizagem de linguas, € imprescindivel utilizar lentes multidisciplina-
res, beneficiando-nos das perspectivas em diferentes abordagens e, scbremaneira,
envolvidos num didlogo genuino sobre as potencialidades da dimenséo afetiva em
Linguistica Aplicada. No presente capitulo, a afetividade & entendida como uma
dimensao social integrante e determinante do/no processo de ensino-aprendizagem
de linguas (Mastrella-de-Andrade & Norton, 2011), englobando fatores emocionais
bastante discutidos em Linguistica Aplicada, como ansiedade e motivagao.

Benesch (2012) entende as emogdes como um construto social e dedica-se a
pesquisar 0s seus movimentos, ou seja, como elas se deslocam, se movem e aderem
a certas ideias, palavras ou objetivo, interpelando-se o que elas fazem e de que ma-
neira influenciam o processo de ensino-aprendizagem de linguas. A autora distancia-
-se de uma vis&o binaria das abordagens gue consideram os fatores afetivos como
individuais, psicolégicos e cognitivos e alinha as emogdes com criticidade. Para ela,

inspirada em Norton (1995, 2000, 2013), as teorias de viés cognitivo e psicoldgico
falham em considerar as histérias imbricadas no processo de ensino-aprendizagem,
podendo delimitar-se a uma perspectiva utilitaria das emogdes, determinando-as’

como positivas ou negativas para a aprendizagem. Assim, concordamos que “(...) a

infelicidade, o medo, a raiva, e outras emocbes assim chamadas de negativas podem
se constituir expressdes legitimas das dificuldades de vida dos aprendizes, dadas
as condigbes desafiadoras da globalizagao que afetam os estudantes da diaspora™

(Benesch, 2012, p. 34).

2 Tradugdo das autoras de: “(...) unhappiness, fear, anger, and other so-called negative emotions may be legitimate expressions of learners
difficult life situations, particularly given the challenging conditions of globalization affecting diasporic students” (Benesch, 2012, p. 34).
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Trabalhar com a afetividade na sala de aula de PLLAc, questionando em que ex-
tensé@o as emocdes dos professores e dos aprendentes se cruzam (Bottura, 2019),
parece ser um caminho bastante promissor para a criag&o de um ambiente favoravel
a aprendizagem. E, também, um dos caminhos possiveis para o trabalho da autoes-
tima dos estudantes, considerando-se a vulnerabilidade psicossocial que enfrentam.

Grosso (2010) e Cabete (2010) parecem concordar quando defendem que a rela-
Gao professor-aprendentes, perpassada pela lingua de acolhimento, adquire sentidos
e fungdes extraordinarias, fugindo da norma e exigindo que o professor se atente
para um conflituoso e desafiador fazer pedagogico. Se antes um professor de LE
para intercambistas na universidade elaborava o seu curso em sequéncias didati-
cas, em PLAC ele precisa se reinventar e criar mecanismos. para que os contetidos
sejam trabalhados de maneira holistica (Cursino et al., 2016)*, proxima a realidade
do aprendente, contemplando o carater modular. Se outrora um professor de PLE
para diplomatas entendia a interculturalidade como encontro cultural sem conflitos,
cabe ao professor de PLAc lidar com o conflitc e a contingéncia em que identidades
estdo sendo (rejconstruidas num emaranhado de tristeza, vulnerabilidade, desejos
e traumas.
 Grosso (2010) assevera que:

“A histéria de vida no passado e no presente abre um leque de hipbteses
em que ensinante e aprendente cooperam e aprendem juntos, ultrapassam as
questdes do quotidiano, integram-se pelo bem-estar, pela confianga, e isso s6
pode ser alcangado pela lihgua de acolhimento.” (p. 71) ’

Muitas vezes, os professores de lingua de acolhimento sdo o primeiro e o Unico
contato dos migrantes com a nova sociedade, cabendo-lhes, portanto, desempenhar
o papel de informante e mediador social. Para Hawkins e Norton (2009)%:

‘os professores tém um papel essencial na (rejconstrugéo das visdes dos
aprendentes sobre seus novos lares; seus entendimentos de sistemas de cren-
gas, valores e préticas desconhecidos; e suas negociagdes de novas relagdes
(...) [eles] representam os valores, crengas e praticas dos grupos culturais aocs
quais a nova linguagem esta associada.” (p. 32)

Nesse contexto, o professor pode: “i) amenizar o conflito inicial entre aprendente e
lingua; e ii) estabelecer condicbes necessérias para que esse aprendente comece a
vé-la e interpreta-la como elemento de mediagéo entre ele(a) e a sociedade anfitrid”
(Barbosa & Sao Bernardo, 2017, p. 436).

“ Sobre isso, Cursino e colaboradores (2016, p. 320) apontam que as aulas devem ser elaboradas com comego, meio e fim em si mesmas,
isto é, as aulas ndo dependem necessariamente de uma referéncia de um contelido passado ou de uma projegdo obrigatéria de um
contetdo futuro. Segundo estas autoras, este tipo de elaboragdo das aulas de PLAG, intitulado “Metodologia Porta Giratéria”, permite que
uma das caracteristicas dessa especialidade de ensino, a baixa assiduidade dos cursos e o carater de rotatividade dos aprendentes, seja
contemplada.

© Tradugdo das autoras de: “They play a key role in the construction of the learners’ views of their new homes; their understandings of unfamiliar
belief systems, values and practices; and their negotiations of new relationships (...) [they] represent the values, beliefs, and practices of the
cultural groups with whom the new language is associated.” (Hawkins & Norton, 2009, p. 32).
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-Sa0 Bernardo (2016) frisa que a afetividade influencia profundamente o proces-
so de ensino-aprendizagem de PLAc. Tendo em vista algumas das questdes que
fazem com que PLAC seja to singular, apresentaremos na Secc¢éo 9.5 algumas
consideracdes sobre como a afetividade, quer seja do professor, quer seja dos
aprendentes, pode ser sensibilizada e trabalhada recorrendo-se a ludicidade na
sala de aula.

' 9.5 Lupicipabe: Um pos Recursos Possivels?

Como mencionamos anteriormente, estratégias que se aproximam da ludicidade
foram utilizadas pela professora num curso de PLAc exclusivo para mulheres. O re-
curso utilizado pela professora evidencia ndo sé a tentativa de contemplar algumas
singularidades daguele contexto, como também um meio para trabalhar a afetividade
na intéracéo professora-alunas. Neste sentido, antes de nos debrugarmos sobre a
anélise dos dados, é valido colocarmos aqui 0 modo como compreendemos lUdico
e ludicidade neste capitulo.

A tentativa de compreender a ludicidade em relagdo a experiéncia humana move
pesquisadores nas mais diversas éreas do conhecimento. A procura é pela compreen-
s&o do papel do ludico na vida humana, para o que existem as teorias de base
psicanaliticas e psicologicas, como as de Wallon e Vigotsky, por exemplo. Também
existe quem trata dos jogos com enfoque socioldgico do termo, como Brugere, além
de outros autores que tratam das fungbes terapéuticas e educativas da ludicidade
na area de ensino-aprendizagem de linguas.

Luckesi (2004, 2005) ressalta que tanto a ludicidade quanto as atividades IGdicas
précisam de um melhor tratamento, delineando os seus conceitos de modo tedrico
e pratico. Para tal, este autor propde uma compreensdo da ludicidade como uma
experiéneia interna. plena, justapondo-a ao estado de espirito, & plenitude da pre-
sencga. Segundo o autor, o ato ludico proporciona uma experiéncia Unica e plena ao
éujéito’, importando ao mesmo, portanto, investigar o que é essa experiéncia para
quem a vivencia internamente.

Concordamos oom/d’Ayila (2014), que define o conceito de ludicidade como um
principio formativo e organizativo a partir de Luckesi (2004, 2005) e expandido por
Leal e d’Avila (2013). Desta forma, entende-se que a ludicidade esta articulada em
duas dimensbes (d’Avila, 2014):

“a) a de que as atividades lGdicas s8o criagdes culturais, sdo atos sociais,
oriundos das relagdes dos homens entre si ha sociedade;

b) a ludicidade & um estado de &nimo, um estado de espirito que expressa
um sentimento de entrega, de inteireza, de vivéncia plena, e diz respeito a re-
alidade interna do individuo;” (p. 94)

Sendo assim, entendemos gue a ludicidade pode ser um dos meios de que O
professor pode dispor na sala de aula de PLAc para contemplar a dimens&o da
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afetividade, uma maneira de se trabalhar questdes mais profundas da relagdo do
aprendente com a lingua de acolhimento. A presencga proporcionada pelo “senti-
mento de entrega” pode auxiliar na aprendizagem da lingua, mas também pode ser
entendida como um momento para os aprendentes elaborarem as suas emogbes
por meio da lingua de acolhimento.

Jé no que se refere ao papel do professor, d’Avila (2014) enfatiza que a ludicidade
€ uma forga motriz que se configura primeiro na figura do professor, que tem o seu
estado de animo, o seu corpo-mente-emocdes, irradiado por sentimentos de proa-
tividade e alegria que geram agdes docentes para a aprendizagens. E neste sentido
que a ludicidade funciona como principio organizativo, estruturando as atividades
mais ‘ctiativas alinhadas com os conteldos a serem-desenvolvidos nas disciplinas.
Embora o estudo de d’Avila (2014) tenha como enfoque o Itdico no ensino superior,
compreendemos que a nogado apresentada de atividades IUdicas e ludicidade con-
tribui para refletirmos sobre a afetividade em ambiente de ensino de PLAc, ja que
esta prevé o prisma emocional e subjetivo da linguagem.

Sendo assim, tendo em vista quie um dos prifcipais objetivos relacionados com o

‘ensino-aprendizagem de PLAG é a criagdo de um ambiente propicio para a interagéo

em que a aprendizagem ocorra de forma facilitada, proporcionando acolhimento,
conflito e praticas que valorizem o respeito, a confianca, o bem-estar e as identidades
dos aprendentes, uma didatica mais lidica pode gerar um estado de prontiddo para
aprender (d'Avila, 2014), ou seja, permite que os sujeitos estejam prontos, sensiveis,
para “a apreenséo significativa dos objetos de conhecimento. Nessa perspetiva,

entendemos gue a aprendizagem ndo se da apenas no nivel mental. Ela se espraia

pelo nosso corpo, pelos nossos sentidos” (d'Avila, 2014, p. 97).

A relagao frutifera entre professor-aprendentes, destacada por Grosso (2010) e
também defendida em diversas pesquisas da érea, parece ganhar forga se pensarmos
em mediagbes didatico-pedagodgicas que sejam coconstruidas, lldicas e criativas.
Para tal, torna-se necessario partir-do pressuposto de que os seres humanos nao
aprendem apenas com base no intelecto, reconhecendo o poder da arte e da cria-
tividade como pegas fundamentais para a aprendizagem.

A potencialidade de se trabalhar com a criatividade por meio de uma linguagem
mais artistica, seja literaria (como as metéforas) seja nao verbal (visual e corporal,
entre outras), pode proporcionar aos aprendentes a oportunidade de contar as suas
histérias de vida como forma de buscar a integragéo e a expressdo corpo-mente-
-emog¢des, por exemplo. Deste modo, ha a possibilidade para o trabatho com a
produgao criativa e critica das narrativas de si — estratégia com alta potencialidade
de articulagéo da aprendizagem com o fortalecimento de identidades de imigrantes e
refugiados em contexto de acolhimento (Norton, 2013) -, premissa tdo preconizada
na praxis de PLAcC.
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9.6 SeLECAO, APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOs

No ambito deste capfitulo, pretendemos trazer evidéncias que fomentem reflexdes
sobre a praxis em PLAc no Brasil, com enfoque na afetividade e no encaminhamen-
to didatico-pedagédgico mais proximos da ludicidade. Para o efeito, apresentamos
um recorte a partir dos dados da pesquisa autoetnografica de Bottura (2019), que
investigou a prépria pratica pedagodgica em PLAc com mulheres imigrantes e re-
fugiadas. Por uma limitagdo de espago, abordaremos a autoetnografia de forma
bastante concisa, j& que selecionamos trechos do texto autoetnogréfico da tese de
doutoramento, por serem considerados indispensaveis para a discussdo que aqui
propomos. Esses trechos tratam diretamente os aspectos da prética pedagodgica do
professor de PLAc num ambiente bastante singular, além de ilustrarem momentos
especificos da préatica da professora-pesquisadora, que identifica a potencialidade do
aspecto ltdico como aliado para o trabalho com a afetividade na relagéo professora-
-aprendentes em ambiente de PLAcC.

No seu estudo, Bottura (2019) mergulhou nas emogdes causadas pela experiéncia
vivida na sala de aula em busca de indicios que a mobilizaram a reorientar a sua

R

pratica pedagogica. Decerto, e como é explicitado pela autora, esta proposta sé I

foi possivel devido ao carater autoetnografico (Silva, 2011) da pesquisa, em que a

autoinvestigagao critica da experiéncia vivida como professora é viabilizada, aprecia- ;,
da e ressignificada ao longo do fazer/escrever autoetnografico. Em linhas gerais, a

autoetnografia acomoda a dimenséo da afetividade no fazer epistemolégico, acres-
centando a ciéncia um carater mais humano.

“Neste processo, incluem-se a emogéo, os sentimentos e as experiéncias,
nao tao exploradas em outros métodos, ao mesmo tempo em que ‘questdes
relativas ao ser’ séo colocadas em circulagéo e abertas para o didlogo”

ONO (2018, p. 54)

A autoetnografia expde a relagdo intima entre subjetividade e linguagem no préprio‘

fazer autoetnogréfico, acomodando verdades localizadas. Para o campo de formag&o

de professores, “a autoetnografia expde a intima relagéo entre subjetividade e lingua-

gem, prépria do pds-estruturalismo, e permite acomodar tais fatores mais humanos
em uma busca por verdades localizadas” (Bottura, 2019, p. 67).

Sendo assim, os dados apresentados nas Secgbes 9.6.2 e 9.6.3 foram gerados
num contexto de PLAc, em que a professora era também a pesquisadora e as
aprendentes eram mulheres imigrantes e refugiadas no Brasil. O corpus de analise
considerado para este capitulo constitui-se da seguinte forma:

1. Partes do texto autoetnografico, ou seja, trechos que discutem a potencialidade
do trabalho com a afetividade pelo viés da ludicidade;

2. Transcricdo de momentos de interagdo na sala de aula;

3. Diarios da pesquisadora, ou seja, trechos dos didrios produzidos pela pesqui-
sadora que evidenciam crises, ajustes e percepcdes na/da préatica pedagdgica.
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da complexidade dos assuntos norteadores das aulas, criava uma atmosfera pouco
prazerosa e de pouca interagédo entre ela e as participantes, distanciando-se do
objetivo inicial: promover um ambiente para a interagéo em lingua portuguesa.

O seguinte excerto do diério da professora parece ser oportuno e dialoga direta-
mente com o que foi exposto:

9.6.1 Participantes da investigacao

A seguir, apresentamos as participantes da pesquisa com seus nomes ficticios,
paises de origem, ocupagdes e profissées e linguas faladas.

¢ Abena: do Gana, 46 anos, cabeleireira, mae e falante de ews, inglés e portugués;
“Eu estava sem chéo. Estava sem objetivos. Néo estava entendendo nada do

o Rriitta Al )
Brigitte: do Congo, 22 anos, estudante, cantora e falante de francés, lingala e que eu estava fazendo ali. Estava confusa com o horéario. Com as auséncias.

portugués;

(...) Figuei preocupada com o curso. Fiquei preocupada com as oportuni-
dades de colocéa-las em lugar de fala e ndo proporcionar nada. Nenhuma boa
lembranga. Nenhuma autonomia na lingua. Nenhum progresso”.

Bottura (2019, pp. 172-173)

e Linnéa: do Congo, 30 anos, professora de Francés, candidata a deputada,
cantora e falante de francés, lingala e portugués;

® Luzia: do Congo, 31 anos, costureira, professora, mae, falante de francés,
lingala e portugués;

Outro aspecto pertinente é o de que a professora compreende a falta de sequen-
cialidade das atividades na sala de aula e dos assuntos do planejamento como a
auséncia de aprendizagem, ao falar em autonomia na lingua, de progresso (isto &,
“Nenhum progresso”, como destacamos no excerto de Bottura, 2019). Nota-se a
sua preocupacéo em ndo entender os objetivos do curso, uma vez que se depa-
rava com a imprevisibilidade dos atrasos e da falta de tempo e também com a
falta de assiduidade das participantes e a rotatividade das alunas na sala de aula.
A inquietacdo da professora em relagéo a isto pode ser encontrada no seguinte
excerto autoetnografico:

e Martha: da Venezuela, 28 anos, administradora de empresas, mée, falante de
espanhol e portugués;

e Nachelle: do Haiti, 24 anos, estudante, falante de crioulo, francés, inglés e
portugués;

e Simone: da Siria, 28 anos, mestre em Economia, doutoranda numa universidade
brasileira e falante de arabe, inglés, espanhol, chinés e portugués.

9.6.2 Andlise dos dados

“Apesar de ter tido alguns indicios interessantes com atividades mais dinami-
cas e rapidas para contemplar uma nao-sequencialidade e saber que as ausén-
cias n&o significavam uma reprovagdo do curso, o possivel aspecto modular
das atividades ainda me inquietava.

Conflitos com tempo e sequencialidade: que caminho seguir?

Como ja foi mencionado, a néo sequencialidade dos cursos de PLAc parece ser
um dos caminhos requeridos para os seus planejamentos. Barbosa (2016), em repu-
tado trabalho com a sua equipe pedagdgica, ressalta o carater modular e, portanto,
n&o sequencial, dos cursos de PLAc. Na mesma diregdo, Cursino e colaboradores
{2016) nomeiam como “Porta Giratéria” uma pedagogia que, entre outros fateres,
da énfase a um planejamento e a atividades pedagdgicas que privilegiam a nag,
seguencialidade. Neste contexto, os aprendentes podem iniciar o curso de portu "
gués a qualquer momento do curso, que tem como principio o ensino por tarefas,
organizadas de forma modular, com comego, meio e fim, a cada aula. Segundo as
autoras, esta metodologia permite aos aprendentes certo progresso na-aprendiza-
gem, mesmo que n&o frequentem regularmente as aulas — caracteristica bastante
comum do publico imigrante.

Decerto, esta constitui uma razdo imediata possivel de ser denotada do contexto
analisado. A professora, sentindo-se pressionada em relagdo ao tempo e & confi-
guragdo da sala de aula que se transformava a cada 15 minutos, depreendeu que

A irritagéo voltou a acompanhar a frustragéo que sentia sobre o que fazia e
deixava de fazer. Queria apegar-me & proposta inicial, mas ela se esvaia nos
meus pensamentos pois era apenas uma proposta, ndo havia nada fixo, por
que eu havia tanto me apegado a essa ideia? Por que a sensagao de frustragéo
me acompanhava?”.

Bottura (2019, p. 172)

A medida que se aproximava a possibilidade de um aspecto modular do curso,
irritacéo e frustragdo eram emogdes que marcavam mais profundamente a sua pra-
tica. As emocgdes, contudo, beneficiaram uma mudanga de posicionamento e pro-
porcionaram uma auto-observagéo em busca de um trabalho emocional (Zembylas,
2002), visando um bem-estar na sua pratica pedagégica com as aprendentes. Neste
sentido, a professora imbuiu-se do objetivo de integrar atividades que contemplassem
a reconfiguracéo diaria e, por vezes, instanténea da sala de aula:

a sua insisténcia em seguir o planejamento do curso, pensando numa sequéncia
das atividades a serem trabalhadas e, concomitantemente, num aprofundamento
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“Preciso incluir atividades que elas possam desenhar, produzir, escrever (...)
Vou tentar diminuir o tempo de execug@o das tarefas, tentar estabelecer um
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ritmo mais dindmico e eficiente para que tanto as minhas expectativas como
as delas sejam contempladas (Diario n.° 8, 2017)".

Bottura (2019, p. 148)

No trecho, cabe salientar a busca pelo dinamismo e um vislumbre de uma lin-
guagem mais artistica, como o desenho. Adicionalmente, observamos a tentativa de
atender as expectativas das aprendentes por meio de atividades que possibilitas-
sem uma atmosfera propicia para a interagéo e, a partir disso, permitissem que a
professora pudesse deflagrar minimamente as necessidades e as expectativas das
aprendentes. Atividades estas que também fossem um convite a interagéo e, sobre-
maneira, um convite a presencga, & entrega e ao envolvimento com a aprendizagem.

As atividades da Secgéo 9.6.3 representam o caminho encontrado para atingir
estes objetivos.

9.6.3 Portugués Lingua de Acolhimento e ludicidade

Na presente Secc¢do apresentaremos os caminhos percorridos durante a pratica
pedagdgica da professora em sala de aula de PLAc. Séo trechos significativos da
pratica que evidenciam praticas préximas a ludicidade com o objetivo de fomentar
a presenga e envolvimento das participantes em sala na e pela lingua portuguesa.
Buscamos, assim, evidenciar a afetividade pelo viés da ludicidade na interacéo entre
as participantes, viabilizada também pela perspetiva metodoldgica adotada.

9.6.3.1 Bolsa de perguntas

A primeira atividade pensada que mais se aproxima da ludicidade — ou que revela
uma intengdo de abarcar a ludicidade na pratica pedagdgica — é a que Bottura (2019)
convencionou chamar de “Bolsa de Perguntas”. O objetivo deste novo objeto na sala
de aula era o de ficar a disposi¢éo de todas e ser usado a cada 15 minutos como
um intervalo entre uma atividade e outra; uma estratégia para ser aplicada no caso
de nova reconfiguragdo da sala de aula, com a entrada ou a saida de novas parti-
cipantes. As perguntas que compuseram a bolsa variavam entre o foco pessoal e o
profissional. Uma participante sorteava uma pergunta, podendo escolher para quem
enderegaria a questéo. A bolsa de perguntas passou, entéo, a integrar o cendrio da
sala de aula, estando presente em todos os encontros e sendo utilizada a qualquer
momento em que dela se necessitasse, quer para dar inicio a um novo ciclo de
atividades, quer para contemplar a nova configuragdo da sala com a entrada ou a
saida de uma participante. A Bolsa de Perguntas, portanto, surge dessa necessidade.
O objetivo mais especifico deste encaminhamento didatico era o de proporcionar
a interacdo entre as participantes do curso, para que elas se conhecessem e pro-
curassem cultivar a curiosidade. Sabemos que esta proposta de atividade esta longe
de ser original, mas foi utilizada como estratégia pela professora, que a langou com
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o proposito de contemplar o cenario da sala de aula que se transformava a cada
quarto de hora. Além disto, as perguntas funcionaram como um meio para as partici-
pantes do curso se (re)Jconhecerem em diferentes momentos da aula, criando maiores
oportunidades de interacéo e a necessidade de uso da lingua; e também permitiu
a professora aproximar-se das aprendentes e procurar evidéncias dos seus perfis.

Foi, portanto, um passo importante para que novos desdobramentos surgissem,
como veremos na Secgdo 9.6.3.2, mas, sobretudo, para que as participantes co-
megassem a interagir, a elaborar perguntas, a contar partes das suas histérias e
vivéncias, tal como salienta Martha na sua entrevista individual:

“E, 0 curso, a interacciéon do grupo foi muito boal Eu gostei muito de
interactuar com as meninas, &, a lingua diferente, €? E o melhor de todo, é, foi
que, que nos interactuamos, intercambiamos linguas, né. Fala, comida, palses,
é que eu ni conhecia. Muito bom para essa parte, viu? Eu adoreil”

Bottura (2019, p. 209)

As interagbes ocorreram por meio das perguntas da Bolsa, que integrava, entéo,
todos os encontros. Depois de um determinado momento, a professora j& ndo pre-
cisava pedir que as alunas sorteassem as perguntas, pois elas comecaram a fazé-lo.
Perguntas estas que proporcionaram uma aproximagdo e ajudaram a criar um am-
biente confortavel, que também foi elucidado por Simone na sua entrevista individual:

“E eu gostaria dessa forma, porque cada mulher é muito confortével e fala
natu, jeito natural, sim? E, ah, por isso, e, environment? (...) de aula é muito
confortavel. Eu gostei de saber cada, cada mulher e é muito legal”

Bottura (2019, p. 2011)

9.6.3.2 Bola e bambolé

Contemplando o mesmo objetivo de criagdo de um ambiente confortével que
propiciasse maior interacéo na lingua portuguesa e acomodasse a afetividade, a
professora adicionou a bola e o bambolé para também integrar algum tipo de mo-
vimento corporal. A seguir, resgatamos um trecho em que a professora (E) aplica
a atividade com a bola pela primeira vez, recebendo as respostas das aprendentes
Nachelle (N) e Simone (S):

“E: Bom/E/Eu trouxe aqui umas palavras//Verbos//enfim/E ai///Isso deveria
ser Linha 2: uma bola///Mas nao tinha aqui no (...) Entdo eu tive que fazer uma
de papel, Linha 3: mas eu néo sei se ela vai funcionar/

N: ((ri)
E: Acho que [funciona]
S: [Vamos tentar?]

E: Vamos tentarl/Entéo funciona assim/Eu vou jogar a bola pra alguém/E ai/
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Uma dessas palavras vai ter que ser soletrada/
N: Ah! Ta bom/

E: Entélo, eu vou escolher o que eu vou falar/FORMAGAQ ((joga a bola para Nachelle))
Todas: ((gargalhadas))”

Bottura (2019, p. 144)

Como é possivel perceber nesta passagem, é uma das participantes, Simone, que
tem a iniciativa de iniciar a atividade, sendo seguida pela professora, que joga a bola
para Nachelle, provocando gargalhadas entre as participantes. Por mais timido que
este inicio da brincadeira possa parecer, estas gargalhadas eram uma manifestacéo
nova na sala de aula, como se depreende do excerto autoetnografico seguinte:

“Risos e gargalhadas eram inéditos para mim naqguele contexto. Sorrisos
amarelos € sem sentido era 0 que mais observava em sala até entdo. Nao é
meu objetivo investigar de modo mais aprofundado os sentidos das risadas
em sala de aula, mas posso afirmar que a partir dos risos pude sentir novas
emogdes que se movimentavam em sala de aula. Eu passei a me sentir mais
conectada com cada uma das participantes. Um prelidio de intimidade e con-
forto tocava baixinho”

Bottura (2019, p. 149)

A passagem pode ser cotejada ainda com outro trecho retirado do didrio da professo-
ra gue evidencia o clima espontaneo, descontraido e propicio para a aprendizagem:

“O clima ontem em sala estava muito bom. Todas abriram timidamente seus

cadernos, agendas e folhas amassadas para comegarem a fazer anotagdes.

- Todas, exatamente todas, participaram das atividades. Cada uma dentro de
suas dificuldades e niveis de proficiéncia. Elas pareciam estar felizes ali”

Bottura (2019, p. 149-150)

Relativamente a atividade com o bambolé, destacamos outro excerto do diario da
professora que registrar o riso como elemento indicativo de um ambiente prazeroso
e de bem-estar:

“Cologuei 0 bambolé no meu pescoco e expliquei a atividade. Fizemos quatro
rodadas. Foi muito prazeroso. As alunas se divertiram. Houve mais aproxima-
¢éo. O riso foi intenso. Fico me perguntando: qual é o lugar dele? Ele também
€ um pouco meu”

Bottura (2019, p. 194)

O objetivo da atividade com o bambolé foi o de promover diferentes padrdes inte-
racionais na sala de aula, visando, fundamentalmente, a movimentagdo dos corpos e
priorizando a coletividade. Trata-se do inicio de uma experimentagao do Itdico, utili-
zando o corpo como maneira de desestabilizar um padrio mais tradicional de ensino
e de incluir a relagdo mente-corpo-emogdes no processo de ensino-aprendizagem.
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A atividade pode ser descrita da seguinte forma: em circulos, em pé e de maos
dadas, um bambolé é colocado nos ombros de uma participante, que é convida-
da a soletrar uma palavra ou a responder uma a questado na lingua portuguesa.
Importa dizer que o conteldo e a estrutura das palavras e das perguntas depen-
derdo do enfoque que a professora queira dar no momento da atividade. A cada
resposta, a participante com o bambolé nos ombros deve passar o objeto para a
pessoa a esquerda, sem que, no entanto, ninguém do circulo deixe de dar as méos.
E preciso, portanto, que todas as integrantes do circulo se movimentem para que
o bambolé seja passado e a proxima etapa da atividade seja concluida. A atividade
com o bambolé foi 0 momento de perceptivel mudanga das emogdes na sala de
aula, sobretudo na interacdo professora-aprendentes.

O riso como elemento indicativo do ambiente de bem-estar e alegria, com espago
para o estabelecimento da intimidade, parece ser produto resultante do trabalho
da afetividade, através da ludicidade. Explicamos: tanto o bambolé quanto a bola
mostram-se como possiblidades de mediagdes didaticas ludicas, compartilhadas e
criativas (d’Avila, 2014, p. 89), parecendo indicar um sentimento de entrega (d’Avila,
2014) em que o riso, as brincadeiras, o ambiente descontraido s&o as principais
evidéncias de uma sensacdo de plenitude e liberdade (Luckesi, 2005) durante a
realizacéo da atividade, integrando as capacidades de pensar, sentir e agir. Neste
sentido, concordamos que a aprendizagem da lingua-cultura “ndo se da apenas
no nivel mental. Ela se espraia pelo nosso corpo, pelos nossos sentidos” (d'Avila,
2014, p. 97). De certo modo, é o que podemos depreender da passagem a seguir
relatada por Luzia:

“Luzia: Curso para mulher eu gostei porque/Tem outr’as pessoas/Se tem muita
gente/Tem homem/E tem medo ndo fala/Mas/O/Aqui/E tudo mundo é/E::/Todo
mundo/Libre/Tem até/

E: hmmhumm/Livre/

Luzia: Liberto/

E: AhY/

Luzia: Todo mundo tem liberto/

E: Liberdade/”
Bottura (2019, p. 209)

A liberdade referida por Luzia parece encontrar respaldo na criagdo de um ambiente
favoravel a interagdo por meio da ludicidade. E vélido destacar que ha também a
possibilidade de um dos motivos que favorecem essa liberdade se dar pelo ambiente
exclusivo de mulheres, sem a presenca de homens (Bottura, 2019). Apesar de esta
discussao fugir ao escopo do presente capitulo, entendemos que a experimentagao
com o ludico também s6 foi possivel dado o curso ser exclusivo para mulheres. Por
diferencas culturais, entre outras (Song, 2018), é provével que este tipo de interagéo
pudesse ndo ser possivel noutra configuragdo de sala de aula, noutro contexto de
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ensino. Relativamente a criagdo do ambiente, as propostas mais lUdicas e a cons-
trugdo de uma relagéo de qualidade entre professor-aprendentes encontram apoio
em Benesch (2012)%, segundo a qual:

“Provocar e/ou atender respostas corporificadas pode melhorar o ensino e
a aprendizagem, criando, as vezes, possibilidades de transcender as fungdes
convencionais de professor/aluno.” (p. 133)

Sabemos que a integracdo de corpo-mente ndo é uma discusséo recente para os
estudos da afetividade em diferentes abordagens tedricas. Pensar a corporeidade das
emogodes (Ahmed, 2004) investigando, por exemplo, como as emogdes circulam entre
0S corpos e 0s objetos na sala de aula (Benesch, 2012) é uma das possibilidades
para a area de ensino-aprendizagem de linguas. As atividades Itdicas, utilizadas como
um recurso que permite estruturar o processo de ensino-aprendizagem e promover
a aprendizagem significativa ao aluno, integrando corpo-mente-emocé&o, parecem
ser um caminho promissor para se pensar na subjetividade e na afetividade em
PLAc. Permitem, igualmente, promover encaminhamentos sobre o que ha na pratica
didatico-pedagdgica que pode (e deve) contemplar a afetividade, ultrapassando uma
pragmatica de ensino de linguas, promovendo o respeito as diferengas, a confianca
e 0 bem-estar e usufruindo da relagao frutifera entre professor-aprendente em am-
biente de ensino de PLAc.

9.6.4 Apontamentos sobre os resultados

Br}incadeiras, jogos, encenagdes, habilidades e linguagens artisticas parecem ser
bem mais comuns quando nos remetemos aos estudos sobre ensino-aprendizagem
na educacéo infantil. Ha quem defenda, assim como d’Avila (2014), a possibilidade de
explorar a ludicidade em ambientes mais candnicos e constituidos pela preponderan-
cia do intelecto, como no ensino superior. Neste capitulo, procuramos trazer recortes
de uma pesquisa que evidenciam algumas constatagdes e indicios do trabalho com
atividades didatico-pedagdgicas que se aproximam do Iddico no contexto de ensino
de PLAc para adultos, visando a criagdo de um ambiente propicio para a interacéo,
a aprendizagem e o trabalho de dimensodes afetivas em PLAc.

Defendemos que a ludicidade, compreendida sob uma perspetiva dialética, como
fendmeno cultural e experiéncia subjetiva interna (d’Avila, 2014; Leal & d’Avila, 2013:
Luckesi, 2005), também pode ser um recurso importante para o professor que se
depara com a idiossincrasia de um contexto que requer o trabalho modular e dina-
mico, assim como a configuracéo da sala de aula de PLAC.

Pretendemos, com isto, fomentar reflexdes que levem o professor de PLAc a pro-
duzir ensaios que se aproximem mais da ludicidade, o que se mostrou um recurso

¢ Tradugdo das autoras de: “Provoking and/or attending to embodied responses can enhance teaching and leaming, at times creating
possibilities for transcending conventional teacher/student roles” (Benesch, 2012, p. 133).
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promissor para contemplar parte das caracteristicas (¢ desafios) que fazem este
ensino ser tdo particular. Acreditamos que a integracdo do ludico na sala de aula
de PLAC pode:

e Ser um recurso para o enfrentamento do professor com o seu trabalho emo-
cional ou a gestdo das suas emogdes (Zembylas, 2002) na relagdo com as
aprendentes na sala de aula;

e Ajudar a promover a autoconfianga, a autoestima e a interagdo das participantes,
a partir da criagdo de um ambiente divertido, criativo e menos padronizado e
hierarquizado;

e Promover de modo significativo a relagéo professor-aprendente, constituida pela
confianga e pelo bem-estar (conforme Grosso [2010] preconiza);

¢ Promover a integragdo corpo-mente numa experiéncia subjetiva em que apren-
dentes podem negociar, escutar e expressar os seus desejos e emogdes, abar-
cando a dimensdo da afetividade como trabalhada na sala de aula.

Estamos certas de que seriam muito bem-vindas andlises mais aprofundadas
por meio de instrumentos que pudessem colher evidéncias mais especificas sobre
como as aprendentes experienciam a ludicidade, procurando explicitar os efeitos
que tal experiéncia produz no sujeito. O trabalho investigativo sobre os beneficios
da ludicidade para o trabalho emocional dos aprendentes de PLAc na sala de aula
também parece ser uma proposta que muito desvendaria sobre a praxis em PLAC
e sobre os desejos, as frustragdes e os desafios do publico-alvo.
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