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RESUMO

O presente trabalho de concluséo de curso teve como obijetivo realizar um estudo com
énfase na relacdo entre a alfabetizacdo e o ludico, apresentando uma reflexdo do
guao enriquecedoras sao as atividades ludicas para o desenvolvimento infantil. Nesse
contexto, apresento inicialmente as razdes que me impulsionaram a desenvolver este
estudo. Analiso a seguir conceitos de infancia, identidade e do brincar, e destaco a
importancia do brincar para o desenvolvimento cognitivo da crianga. Por ultimo,
enfatizei a importancia das praticas educativas ludicas no processo de alfabetizacao
nos anos iniciais do ensino fundamental, relacionando-as com métodos de ensino-
aprendizagem historicamente presentes no cenario da educacdo brasileira. Os
principais referenciais teodricos utilizados foram: Rizzo, Corsino, Piaget, Vygotsky e
Friedmann. Por meio deste estudo foi possivel constatar que o ludico auxilia de
maneira positiva no processo de alfabetizacdo e torna a aprendizagem mais eficaz e
prazerosa.

Palavras-chave: Infancia, Identidade, Brincar, Alfabetizacdo, Ludico e Aprendizagem.
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INTRODUCAO

E preciso inovar constantemente para atender aos novos paradigmas que
surgem, as mudancas sociais e as reformas educacionais que vao sendo
implementadas, com novas estruturas e novos curriculos. E importante, ento, rever
0 papel da escola e do professor diante dessas transformacdes e das mudancas
sociais que impactam diretamente as salas de aulas. Uma pratica adotada em 1980
nao pode ser a mesma da adotada nos anos 2000, dada a evolugéo e o contexto
histérico em que estamos.

Foi a minha trajetéria como professora de aproximadamente dez anos na
educacgao infantil e no ensino fundamental, tanto em escolas publicas quanto em
escolas particulares, que despertou em mim o interesse para as diferentes
concepcdes de ensino que perpassam as salas de aulas. E discutivel e variado o
modo como ocorre a transicdo da educacao infantil para o ensino fundamental. Na
realidade, esta nem sempre acontece, e cabe ainda destacar como a falta de inovacéo
nas metodologias adotadas por alguns professores tem ocasionado dificuldades e
engessamentos nas praticas escolares. Lembro-me que, ao trabalhar pela primeira
vez com uma turma de 1° ano, tive que adaptar minha postura de educadora ludica
da educacdo infantil para as praticas tradicionais e conteudistas de uma escola publica
muito respeitada em minha cidade. Ainda inexperiente, algumas vezes fui dissuadida
pela coordenacdo e por colegas de trabalho quando tentava inserir em meus
planejamentos alguns jogos, ou quando levava a turma para a quadra para fazer
momentos de recreacdo ou mesmo brincadeiras dirigidas. Como foi dificil conquistar
a confianca da direcdo pedagdgica, mostrando-lhe que ndo estava apenas deixando
as criangas brincarem “soltas”, mas que estava ensinando os conteudos que lhes
eram pertinentes, s6 que com uma abordagem diferenciada... A esse respeito, explica
Sayao (2002, p. 57-58):

[...] a cultura "adultocéntrica" leva-nos a uma espécie de esquecimento do
tempo de infancia. Esquecemos gradativamente como, enquanto criangas,
construimos um sistema de comunicacdo com o0 meio social que,
necessariamente, integra o movimento como expressdo. Com este
esquecimento, passamos, entdo, a cobrar das criangas uma postura de
seriedade, imobilidade e linearidade, matando pouco a pouco aquilo que elas
possuem de mais auténtico - sua espontaneidade, criatividade, ousadia,

sensibilidade e capacidade de multiplicar linguagens que sao expressas em
seus gestos e movimentos.
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Hoje vemos professores cada vez mais preocupados com os resultados, com
0s niveis de escrita e com as avaliagfes de larga escala que medem e qualificam ndo
s6 aprendizagem dos alunos, mas também o trabalho dos professores. Estes, por sua
vez, acabam esquecendo que esses mesmos alunos eram vistos como criancas até
recentemente na educacdo infantil. Acredito que ndo se da a devida atencdo a
necessidade da adaptagdo do ensino fundamental, mais propriamente nos anos
iniciais, ao modelo de ensino adotado na educacao infantil, quando as professoras,
em geral, ttm o cuidado de propor atividades pedagdgicas que estimulem a
compreensao do concreto para entdo evoluir para o abstrato, sistematizando por
altimo com registros formais.

O ingresso de alunos com seis e ndo mais sete anos de idade completos até
31 de marco foi alterado pela lei n® 11.274/06, e tanto os profissionais da escola quanto
os professores precisam se adaptar a essa nova realidade, em que muitos alunos néo
saberdo até mesmo sequer segurar um lapis nem como organizar-se no espago.
Como nos preocuparmos apenas com acles técnicas especificas do ato de
alfabetizar, por exemplo, sem trabalhar com as criangas ao mesmo tempo o corpo?
E realmente preciso estimular por meio de exercicios repetitivos e cansativos a
coordenacdo motora fina? Refiro-me aqui aos exercicios de cobrir pontilhados ou
tracejados, ou bem de pintar dentro de espacos pequenos e delimitados. Em vez
disso, por que nao trabalhar por meio de atividades ludicas, brincadeiras, jogos, antes
de sistematizarmos os conteudos em folhas avulsas ou com longos exercicios em
paginas de livros.

E preciso lembrar que cada crianca tem seu tempo e precisa de estimulos, de
metodologias diferenciadas para aprender. Quando o professor desenvolve apenas
um método de ensino, deixa de considerar a diversidade do alunado, e acaba por
sentenciar alguns alunos a ndo conseguirem éxito em sua aprendizagem, em sua
alfabetizacéao.

Desse modo, o objetivo geral deste trabalho € analisar o desenvolvimento
infantil a partir de pesquisa bibliografica e examinar a importancia e as contribuicbes
da ludicidade no processo de alfabetizacéo.

A monografia foi organizada em quatro capitulos. No primeiro, sdo abordadas
as concepgOes de infancia; nele procurei estabelecer um panorama das diferentes
visbes de infancia e como essas interpretacdes afetaram o ensino. Ja no segundo,

destaco caracteristicas do desenvolvimento infantil segundo Piaget e a importancia
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do brincar para o desenvolvimento cognitivo. No terceiro, traco um rapido panorama
das concepcdes de ensino que perpassaram o contexto escolar no Brasil e o que elas
ocasionaram no ensino e no cenario educacional brasileiro. Por fim, no quarto e ultimo
capitulo, teco reflexdes acerca da importancia de o professor romper com paradigmas
estabelecidos, como a pratica conteudista nos anos inicias, e de adotarem posturas
inovadoras e ludicas, trabalhando desse modo para um desenvolvimento integral do

aluno.
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Capitulo 1: DEFININDO O CONCEITO DE INFANCIA E SUA INFLUENCIA SOBRE
AS INSTITUICOES ESCOLARES

1.1 - As diferentes concepc¢des de Infancia

Oh! Que saudades que eu tenho
Da aurora da minha vida,
Da minha infancia querida
Que o0s anos nao trazem mais!
Que amor, que sonhos, que flores,
Naquelas tardes fagueiras,
A sombra das bananeiras
Debaixo dos laranjais!
Casimiro de Abreu (1866)

Toda vez que abordamos a tematica infancia nos remetemos as lembrancas
dos tempos de crianca, das brincadeiras, dos tombos, brinquedos, escolas, amigos,
liberdade, dagueles momentos intensos repletos de magia e alegria!

Entretanto, para tratarmos da tematica infancia é preciso conceituar e
contextualizar algumas concepcdes, pois cada individuo, pessoa viveu ou vive uma
infancia diferente, e elas variam conforme a época, sociedade e a cultura.

Antes de tudo, ao considerarmos a escola como um espaco de
desenvolvimento e aprendizagem, torna-se necessario compreendermos quem sao
0s sujeitos que a frequentam. E relevante conhecer mudancas com relacdo ao olhar
sobre a crianca para entender os conceitos e preconceitos que nortearam e que

permeiam as expectativas frente a infancia.
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1.2 —Percorrendo as infancias na histéria

Em cada época e em cada sociedade, a crianca era vista de forma diferenciada
e, por consequéncia, as relagdes entre adultos e criancas também sofriam alteracfes
mediante cada contexto.

Corsino (2003) realiza um estudo sobre a concepc¢ao de infancia no decorrer
da histodria e deixa explicita a ambiguidade de sentimentos e valores referente a esta
fase da vida. Ela a luz de Ariés descreve que no século Xl a arte medieval nao
contemplava as criancas, elas eram representadas como se fossem adultos em

miniatura no que diz respeito a diversos aspectos, desde os fisicos até os trajes:
assim que a crianca tornava-se mais autdnoma em relacdo aos cuidados da
mae ou da ama, logo se inseria na sociedade dos adultos, participando dos
seus trabalhos e jogos. Observando as pinturas da época, vemos criancas e
adultos dividindo o mesmo espaco, as mesmas atividades e 0 mesmo

vestuario, numa grande sociabilidade. A Unica diferenca esta no tamanho das
figuras representadas (idem, p.12).

Nesse contexto, era natural que as crianc¢as de familias nobres fossem criadas
pelos escravos e empregados até fazerem certa idade em que ja eram consideradas
imunes a certas doencas que assolavam a sociedade naquela época. Quando
retornavam a casa dos pais, elas conviviam com seus familiares, participando dos
momentos pertinentes aos adultos, ndo havendo um espaco preparado para a crianca,
nem a concepcdo de que ela tinha necessidades préprias e peculiares. E possivel
observar esse comportamento na imagem abaixo, na qual se veem camponeses em
meio aos seus afazeres e as criancas por perto, sem nenhum tipo de preservacao ou

cuidado aparente:
Figura 1 — Os camponeses

»

Fonte: htps://www.fatosdesconhecidos.com.br/como-era-vida-na-idade-media/
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Em fins do século XVII ainda era significativo o nimero de mortes de criancas
devido as precarias condi¢des sanitarias e a falta de condi¢des e cuidados proprios
paras elas, isso acontecia devido a auséncia do sentimento de infancia. Nesse
sentido, a igreja emerge como protetora dos orfdos. JA nos séculos XIV e XV
aparecem outras instituices para abrigar os desprezados e indefesos, ja que era
crescente o numero de criangas abandonadas devido a guerra e as pestes. No século
XVII, com a presenca da cristianizagdo dos costumes, a crianga passa a ser vista
como possuidora de uma alma. Enfim, o século XIX foi considerado o século da
crianca na Europa, ja que ao longo das décadas diminuiu a taxa de mortalidade infantil
e houve uma alta na taxa de nascimento. Na imagem abaixo, percebe-se 0 inicio do
olhar do adulto para as peculiaridades das criancas, uma preocupacao em retrata-las

com poses e em ambientes “apropriados”, aparentemente sem vulnerabilidade.

Figura 2 — A infancia

Fonte: http://histdainfancia.blogspot.com/

Com relacdo a esse periodo, Souza descreve que surgem as primeiras
creches, fruto da insercéo da mulher no mercado de trabalho e do grande quantitativo
de criancas abandonadas.

...a crianga ora era tratada de maneira infantilizada, subestimada em sua
capacidade criadora, ora como adulta, exposta a informacédo adulta e forcada

a assumir responsabilidades adultas, vivendo em situacdo entre a
moralizacéo e a paparicacdo (SOUSA, 2010, p.66).
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Percebe-se que apesar dos grandes avanc¢os obtidos no século XIX ainda nao
havia uma visdo da criangca como sujeito de direitos e de capacidades proprias, ela
estava sempre subordinada aos adultos, seja como um eterno bebé, seja como um
adulto em miniatura.

Semelhante a Sousa (idem), Rizzo (2000, p. 21) discorre sobre o cuidado com
a crianca ao longo dos tempos e destaca a relacdo de afeto do adulto para com a
crianga como algo inexistente e que foi acontecendo conforme os interesses e as
necessidades imediatistas. Segundo a autora, “na antiguidade a crianga era tida como
fruto de um estigma, pois representava o pecado da carne, que lhe dera origem, o
pecado original”. Sendo assim, ela representava o mal e, portanto, precisava ser
vigiada e disciplinada. A peniténcia e as puni¢cdes eram permitidas e faziam parte da
educacéo corretiva da crianca, com o intuito de conduzi-la para o caminho do bem.
Nisto estava pautada toda a educacéao, na base da doutrinacéo.

Portanto, qualquer manifestacao tipica que hoje entendemos como parte do
desenvolvimento da crianca, na ldade Média e na ldade Moderna, era motivo de
surras e castigos. Pobres criancas, enclausuradas em seu préprio eu, sem poderem
desabrochar, descobrir-se, privadas de seus desejos e questionamentos, sendo
obrigadas a representar no presente o que lhes restava no futuro: um ser adulto
disciplinado, possivel de ser inserido na sociedade como um sujeito bom e cumpridor
de seus deveres. Sera que atualmente podemos associar tais atitudes a de alguns
educadores? As criancas estdo sendo estimuladas a se descobrirem e a construirem
0 conhecimento ou sao for¢cadas a silenciar seu corpo, seus desejos, representando
aqueles alunos “ideais” para muitos, mas que na realidade ndo passam de pequenos
reprodutores e seres passivos nesse processo?

Da Antiguidade até meados do século XVIIl, o desapego a crianca era tao
grande que a pratica do aborto nas classes mais favorecidas era comum naquela
época, porém, nas classes mais pobres a crianca era valiosa, porque era mais uma
mao de obra na familia. Nao havia area na medicina destinada as criancas e 0s
médicos em exercicio profissional recusavam-se a atendé-las, pois consideravam tal
fato perda de tempo, restando a estas serem cuidadas por curandeiras desprovidas
de conhecimento, atuando seguindo suas experiéncias e crencas. Na verdade, as

criancas eram lancadas a prépria sorte!
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Para Rizzo (idem, p.27),

O que motivou o inicio da preocupagdo com os cuidados com a crianga foi,
na verdade, a necessidade de preservacado das riquezas, das propriedades e
do poder do Estado-Igreja. E foi somente em decorréncia deste fato, que
algum tempo depois, comecou-se a condenar o aborto, para refazer a criagéo
de homens do povo e abastecer os exércitos.

De acordo com a autora, a defesa da crianca comeca a partir das guerras
napoleodnicas, em que o Estado percebeu que ndo havia mais homens para repor seu
grupo de soldados, e como todos os camponeses ja haviam sido convocados, as
criangas passaram a ser exploradas como méo de obra infantil. Sendo assim, passou-
se a “pensar em preservar a vida fisica das criangas pequeninas, que passaram a ter
um valor relativo, como meio de servir, como soldado, a defesa das terras da igreja e
do estado”.

Este aproveitamento e exploragcao da crianga como mao de obra aparecem em
um contexto bem antigo. Contudo, ainda é possivel de percebermos seus vestigios
na atualidade. Se analisarmos bem, as familias menos favorecidas sdo as que
possuem o maior quantitativo de filhos. Estes sao inseridos bem cedo no mercado de
trabalho, colaborando para o sustento da familia.

O cenério de valorizagcdo da crianca comeca a se modificar a partir do
pensamento de Rosseau, quem afirmava que “a crianga nasce boa e torna-se ma, por
influéncia do ambiente a sua volta” (RIZZO, op.cit., p.27). Nesse caso, as puni¢cdes
eram substituidas pela liberdade e pela oportunidade de descobertas por meio de
ensaios e erros. Nesse ideal estavam os principios da educacéo, que determinou as
bases da educacdo até os dias atuais, porém resultando em uma veneracao
exagerada a crianca, chegando a transforma-la, em alguns casos, até mesmo em

tirana frente a sua familia.

Apesar desse novo pensamento instaurado na sociedade, o conceito de crianca
oscilava e retornava a pensamentos anteriores de inferioridade e de seres vazios,
desprovidos de capacidades e necessidades, impossibilitados de assumirem suas
caracteristicas préprias, sendo obrigados a se comportarem como adultos.

Porém, uma nova viséo e concepcao da infancia surge a partir do entendimento
do ser humano como um ser capaz de criar novas habilidades, dotado de capacidades
e aptiddes, isto €, histdrico, social e que se faz e refaz por meio da cultura e da
sociedade que esté inserido (LIMA e MELLO, p. 2006, 19).
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La Taille (1992) apresenta as contribuicdes de Piaget, Vygotsky e Wallon, para
a compreensdo da criangca como sujeito ativo, que através da interacdo com o meio
biolégico, cultural e afetivo adquire e produz conhecimento.

Vygotsky (1998) deixa explicito que a crianca € capaz de estabelecer relacbes
com as pessoas e as coisas, e que por meio dessa relagéo ela percebe e se apropria
de significados e atribui sentido a estes. Nesse processo, se da o desenvolvimento de
aspectos intelectuais, emocionais, morais e fisicos, por meio do qual a crianca se
humaniza.

Seguindo esse pressuposto, temos a concepgao de crianga como um sujeito
gue age no ambiente, que é capaz de relacionar-se, de interagir, de produzir e
reproduzir cultura. Uma crianca possuidora de direitos, que surpreende, que tem voz
no ambiente em que se insere. A esse respeito, vale a pena mencionar a obra Meninos
no Balanco, de Portinari, na qual ele retrata criancas em contexto proprio, de

brincadeiras, com roupas que lhes sdo mais adequadas.

Figura 3 — Meninos no balango, Portinari.

Fonte:http://mww.museudainfancia.unesc.net/memoria/expo_ibero/acervo_portinari.
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Conhecer o que os adultos pensam sobre as criancas se faz necessario para
compreender como elas sao tratadas e a que atividades s&o submetidas. Dessa
forma, a concepcao que se tem acerca da crian¢a norteara o atendimento a elas, seja
no ambiente familiar ou institucionalizado, isto é, “as possibilidades dadas aos
pequenos estao atreladas aos sentidos que atribuimos a crianga e a infancia” (LIMA
e MELLO, op. cit., p. 18).

Segundo um estudo acerca da infancia e da crianca realizado por LIMA,
RIBEIRO e VALIENGO (2012, p.69), concluiu-se que, atualmente, o paradoxo a
respeito da infancia e da crianca passa por duas vertentes: na primeira, a crianca
percebida e compreendida como fragil e incapaz, se comparada pelo &ngulo do adulto;
na segunda, a crianca € concebida como sujeito de direitos, com particularidades
proprias, desejos e manifestacdes que devem ser garantidos e respeitados.

Adotando visdes analbgicas, Lima e Mello (op. cit., p. 21) e Sousa (op. cit., p.
107 a 116) discorrem sobre a contribuicdo de Dahlberg, Moss e Pence (2003) para o
entendimento do que seja ou do que precisa ser 0 conceito de crianga neste contexto
social multifacetado em que vivemos. Nos proximos cinco subitens apresentarei
algumas de suas consideracdes, tais como: 0s conceitos da doutrinacdo dos adultos
sobre as criancas; a visdo da crian¢a sendo considerada em sua esséncia como pura;
a abordagem da crianga como biologicamente completa que ira florescer
independentemente dos fatores externos; o ensino da crian¢a pautado no mercado de

trabalho e a criangca como protagonista do seu desenvolvimento.

1.2.1 - A crianca como reprodutora de conhecimentos, identidade e cultura

Nessa vertente, a crianca é vista como mera reprodutora de cultura e de
saberes. Ela ndo é considerada como sujeito ativo no processo de aquisicdo de
conhecimentos e sim como um ser passivo, uma pagina em branco, “um copo vazio
que necessita de preenchimento” (DAHLBERG, MOSS e PENCE, 2003 apud LIMA,
2006, p. 21). Elas sdo consideradas seres moldaveis e possiveis de seguir um modelo
padrao.

Mediante essa abordagem, a educacéo é tradicional, reprodutora dos valores
dominantes de trabalho e consumo do capitalismo (SOUSA, op. cit., p. 108).

No que diz respeito & escola, um ensino baseado nessa concep¢ao nao permite

gue os alunos se desenvolvam por completo, pois séo tolhidos a todo momento com
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atitudes disciplinadoras e inibidoras de manifestar seus desejos e anseios. Dessa
forma, a escola ndo considera as particularidades, as necessidades pessoais de cada
crianca, acreditando que todos devem ser iguais, portanto devem receber 0 mesmo
padrdo de atendimento, discriminando aqueles que nao se inserem nesse suposto
“‘padréao de normalidade”. O planejamento € feito a partir do olhar do adulto, do
professor, que articula as atividades de forma distanciada da vivéncia de cada crianca.
As atividades sao feitas para o poder e a autoridade dos adultos sobre a crianca, néo
atribuindo a devida importancia a exploracdo dos espacos para o desenvolvimento

dos movimentos expressivos, das brincadeiras, da producéo da cultura infantil.

1.2.2 - Acrianga como inocente

Para essa concepcédo, nos reportamos a criancga vista por Rosseau, “defensor
da liberdade enquanto direito e dever de todos os homens, tem como um dos pilares
de sua filosofia a ideia de que o0 homem nasce bom, mas o convivio em sociedade o
faz decair (Corsino, idem, p.16). Nesse contexto, a crianca € compreendida como um
ser inocente, que abandonara a inocéncia, a sua condicdo de um ser “bom” ao ser
influenciado e corrompido pela sociedade. Para evita-lo, essa crianca devera ser
guardada da sociedade opressora e violenta.

Partindo desse viés, a escola se torna um espaco predisposto para o cuidado
da crianca, exilando-a do mundo exterior, desconsiderando a realidade da qual ela ja
participa, assim como suas experiéncias. As criancas nao sao ouvidas e sim reguladas
pelo que os educadores consideram ser propicios para permanecerem “bons”. Aideia
seria que a crianga se desconectasse totalmente das suas raizes no momento em que
entrasse na instituicdo, como forma de protecdo e permanéncia de sua condicao

“‘pura”.

1.2.3 — A crianca como natureza programada por estagios biolégicos

Nessa concepgdo, a crianga é entendida com capacidades proprias que Ihe sdo
naturais. Essas capacidades jA& nascem com a crianga, sdo referentes ao seu
processo inato, determinadas biologicamente e perpassam por diferentes estagios de

desenvolvimento. O enfoque se da a crianca individual, ndo considerando sua relacédo
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de troca com o outro, pois sua aprendizagem ja esta determinada, independentemente
da influéncia de fatores externos.

Segundo essa perspectiva, a escola seria um espaco que nao valorizaria a
interagcdo com o outro como parte do processo de ensino-aprendizagem. O professor
seria mais espectador que mediador das acoes e dos saberes. Vale a pena comentar
uma pratica que me parece deturpada do construtivismo, que é comum encontrar em
muitos ambientes escolares, consiste em conceber que os alunos aprendem através
somente de sua experiéncia com o ambiente, pois o saber esta ali com a criancga, e,
em determinado momento, ele florescera, conforme passa por estagios bioldgicos pré-
determinados. Perde-se o que se tem de mais rico em um ambiente escolar, que é a
oportunidade de conhecer o diferente, de relacionar-se com o outro e através dessa

troca adquirir e alargar seus conhecimentos.

1.2.4 — A crianca como fator de suprimento do mercado de trabalho

Nesse contexto, compreende-se que a crianca necessita de cuidados
frequentes e que a mae seria a responsavel por esses cuidados. Como muitas
mulheres e maes estavam inserindo-se no mercado de trabalho, este “cuidar” foi
transpassado para as professoras, as “tias”, que substituiam o cuidado materno no
espaco escolar.

Como o mercado de trabalho se mostrava crescente, a educacdo nas
instituicbes preocupava-se, além de com o cuidado, com a formacédo da crianca para
sua futura insercdo no mercado de trabalho, de maneira que ela tivesse condi¢des de
competir e de participar desse novo cenario econdmico. Nesse sentido, a educacéo
na escola nado teria como foco a formacdao integral da crianca e deixaria de lado seus
aspectos relacionais, afetivos, psicolégicos, motores, expressivos, para atender
somente a contencdo de conhecimentos. Seria como criar maquinas, prontas para

obedecer aos comandos.
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1.2.5 - A crianga como sujeito ativo, coconstrutora de conhecimentos

7

Seguindo esta perspectiva, a crianga é compreendida como capaz de
estabelecer relacbes, de questionar, de criar hipoteses, de expressar-se, de
representar o mundo a sua volta e através dessas experiéncias produzir e reproduzir

culturas.

A infancia é percebida como uma construcido social, e como tal, “é sempre
contextualizada em relagéo ao tempo, ao local e a cultura, variando segundo a classe,
0 género, condi¢gbes socioecondémicas” (SOUZA, op. cit, p. 115). As criangcas séo
coparticipantes de seu desenvolvimento, desempenhando papel ativo, com direito a
vez e voz, norteando todo o processo de ensino e aprendizagem.

As escolas que viabilizam seu atendimento baseadas nessa concepc¢ao sao
verdadeiros locais de desenvolvimento e crescimento para as criangas. Proporcionam
ambientes estimuladores e desafiadores, respeitam as peculiaridades de cada um,
valorizam a diversidade e possibilitam o saber através das diversidades. O foco esta
na crianca, as atividades e a rotina sdo articuladas de forma que proporcionem
relacionamentos, que contribuam para o acesso a diferentes culturas e multiplas
formas de expressao.

Percebe-se que diversos sdo os modos de compreender a crianca e que eles
permeiam as instituices de educacao. Se pararmos para refletir, € possivel encontra-
los nos diversos espacos educativos sendo adotados como conviccéo de ser o tipo de
educacdo necessaria e suficiente para os alunos, ou até mesmo fazendo parte do
curriculo oculto da escola, ou seja, ndo assumem tal concepcado, entretanto, as
atitudes, o planejamento e as atividades sdo baseadas nessa visao.

Inimeras concepcdes acerca da infancia, que foram concebidos no passado,
ainda séo realidade na vida de muitas criancas e de instituicdes. Acreditamos que
ficaram limitados a um passado distante, entretanto, estao presentes e arraigadas nas
atitudes, no tratamento e nas praticas pedagogicas. Quando na escola a crianga fica
repetidamente passando por cima de pontilhados, ou escrevendo inUmeras vezes as
letras de seu nome de forma mecéanica, em folhas de atividades descontextualizadas,
sem nenhum objetivo tracado, ela somente reproduzird aquilo que estd sendo
mostrado; se ela € ensinada a repetir os tracos do professor, a colorir em espacos
pré-estabelecidos, a utilizar as cores determinadas pelo professor, ela € considerada

como vazia, como reprodutora de conhecimentos, nao tendo a oportunidade de criar,
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de descobrir suas aptidées e habilidades. Se o educador ndo permite o didlogo entre
os alunos, se ele ndo costuma ouvir e ser sensivel aos quereres dos alunos, se estes
somente caminham pela escola em formato de filas, com tempo cronometrado para
as atividades, sem flexibilidade, esse ambiente educacional se firma como

disciplinador e autoritario.

Contudo, para a escola ser firmar como um espaco transformador, de relac¢oes,
guestionamentos, interpretacdes, criatividade, de situacbes que ampliam
conhecimentos e experiéncias, através de um curriculo tracado intencionalmente com
esse intuito, € na concepcdo da crianga como sujeito ativo, coconstrutora de
conhecimentos, que devemos construir a base da educacdo. E por meio desses
principios que devemos nortear as praticas pedagogicas, dando um novo sentido a

infancia, garantindo seus direitos, particularidades e necessidades de conhecimento.
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Capitulo 2: A FORMACAO DA IDENTIDADE NO INDIVIDUO E O BRINCAR

O nascimento do pensamento é igual ao nascimento de
uma crianca: tudo comeca com um ato de amor. Uma
semente ha de ser depositada no ventre vazio. E a
semente do pensamento € o sonho. Por isso os
educadores, antes de serem especialistas em
ferramentas do saber, deveriam ser especialistas em
amor: intérpretes de sonhos.

Rubem Alves

2.1 - O pensamento da crian¢ca segundo Piaget

Piaget é o principal e pioneiro tedrico no campo da analise do desenvolvimento
cognitivo. Seus estudos revelaram que ao contrario da ideia disseminada na época, a
crianca ndo € um adulto em miniatura, pois tem uma maneira propria de ver e
compreender o mundo que a cerca.

Nascido na Suica (1986-1980), formou-se inicialmente em biologia e
aprofundou seus estudos na area da epistemologia. Dedicou grande parte da sua vida
a estudar o processamento do raciocinio e a construcdo do conhecimento, buscando
entender os mecanismos mentais que o individuo utiliza para perceber o mundo. A
partir desses estudos e investigacfes, Piaget estabeleceu uma teoria que nomeou de
epistemologia genética, por meio da qual buscou compreender a maneira como 0
homem constréi o conhecimento.

Palangana (2015) menciona que Piaget ao trabalhar a padronizacéo de testes
de inteligéncia com Alfred Binet e Théodore Simon percebeu que criancas
pertencentes a uma mesma faixa etaria cometiam o mesmo erro, levando - o a
concentrar sua atencdo nao mais nas respostas corretas dadas, mas na quantidade
de caminhos que as criancas criavam para responder as perguntas apresentadas,
mesmo que erroneamente. Desse modo, Piaget concluiu que o processamento mental
da crianca difere da légica adulta e distanciou dessa abordagem padronizada de

testes.

Piaget acreditava que a inteligéncia era uma caracteristica biolégica do
individuo e que, diferentemente do que se acreditava, a l6gica ndo é algo inato ao

sujeito, mas se desenvolve gradualmente. Para ele, “o0 desenvolvimento mental € uma
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construcdo continua, comparavel a edificacdo de um grande prédio que, & medida que
acrescenta algo, ficara mais solido” (PIAGET, 1999, p. 14) Desse modo, pressupés
gue existem estruturas mentais para o ato de conhecer e toda e qualquer acao de

inteligéncia infere em um esquema. Como descreve Palangana,

O esquema € a condi¢do primeira da acao, ou seja, da troca do organismo
com o meio. Ele é engendrado pelo funcionamento geral de toda organizacao
viva, a adaptagdo. O organismo com sua bagagem hereditaria, em contato
com o meio, perturba-se, desequilibra-se e, para superar esse desequilibrio,
ou seja, para adaptar-se constréi os esquemas (CHIAROTTINO 1984, p.34,

apud PALANGANA, 2015, p.18).

Desse modo é correto afirmar que esquema sdo estruturas mentais que nos
ajudam a interpretar e organizar o conhecimento sobre o mundo e uma vez que esse
conhecimento é adquirido, ou seja, que esse esquema € gerado, ele pode sofrer
pequenas modificacdes. E o caso, por exemplo, ao manipular uma televisdo, quando
criamos esquemas sobre seu funcionamento, cor, tamanho, espessura, € com 0
avancar das novas tecnologias, a televisdo pode ser conectada a internet, nela
podemos ver filmes on line, colocar pen drives para ouvir masicas ou ver fotos e filmes,
ou seja, 0 esquema anterior que tinhamos sobre o funcionamento da televiséao foi
modificado, criaram-se novos pequenos esquemas para dar conta das suas novas
funcionalidades da televisao.

Segundo Piaget (op. cit.,, p.13) “o desenvolvimento psiquico, que comeca
guando nascemos e termina na idade adulta, € comparavel ao crescimento organico:
como este, orienta-se essencialmente, para o equilibrio”. Considerando que é
indissociavel o crescimento organico do processo de desenvolvimento psicoldgico da
crianca, o desenvolvimento € uma continua equilibracdo, passando de um estagio de
desequilibrio para o de reequilibrio.

O inicio do processo de aprendizagem acontece por esquemas de assimilacao
e de acomodacao, pressupondo que para gerar um novo conhecimento todo individuo
vai passar pelo processo de desiquilibrio, modificando sua fase mental e
transformando as bases do pensamento. A assimilacdo nada mais € do que a
compreensao de algo novo baseado no conhecimento que ja temos, ja a acomodacao
€ a modificacdo dos conhecimentos que possuimos para dar conta de um outro que

estad por surgir, sendo este fundamental para que posteriormente o individuo possa
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assimilar novos objetos de conhecimento. Corsino ajuda-nos a compreender esse

movimento:
O sujeito assimila o novo a partir dos seus esquemas de acédo (ou de
assimilacdo) e, simultaneamente, amplia e modifica seus esquemas,
acomodando-os ao novo. Num processo ativo de articulagdo entre
assimilacbes e acomodacdes, denominado adaptacéo, o sujeito passa por
equilibracdes sucessivas e majorantes. Cada adaptacéo realizada amplia e

reestrutura os esquemas do sujeito, tornando-os disponiveis para realizar
novas acomodac¢des (CORSINO, 2003, p.29).

Piaget infere que todo individuo movido por um questionamento, uma
necessidade, seja de esfera cognitiva ou emocional, passa por um processo que ele
chama de desequilibrio e, ao reajustar esse novo conhecimento adquirido, o individuo
volta ao estado de equilibrio. Ou seja, para que possamos internalizar um novo
conceito, ou acado, primeiro assimilaremos o0 objeto de questionamento e/ou
motivacdo, com 0s conhecimentos ja adquiridos e movidos pela curiosidade,
necessidade, criaremos estruturas cognitivas para reajustar esse novo conhecimento,
adquiri-lo e acomoda-lo. E correto afirmar que, psicologicamente, estamos em
constante processo de desequilibrio e equilibrio e, portanto, ndo ha um nivel de
estabilizacdo desse processo, pois estamos em constante aprendizado e

aperfeicoamento. De acordo com Piaget,

A acdo humana consiste neste movimento continuo e perpétuo de
reajustamento ou de equilibragdo. E por isto, que nas fases de construcéo
inicial, se pode considerar as estruturas mentais sucessivas que produzem o
desenvolvimento como forma de equilibrio, onde cada uma constitui um
progresso sobre as precedentes (PIAGET, op. cit., p.16).

Para ele, o “ser social de mais alto nivel é justamente aquele que consegue
relacionar-se com seus semelhantes de forma equilibrada” (LA TAILLE, 1992, p.14).
E a partir da ac&o da crianca no mundo que a cerca, ou seja, da interacdo, que novas
informacfes serdo adquiridas e possibilitardo a construcdo de um conhecimento,
dando origem a novas estruturas cognitivas cada vez mais complexas. Nessa visao,
a crianca é um ser dinamico, que interage com 0 meio, sendo protagonista e autora
da construcéo do seu conhecimento.

Outra contribuicdo de Piaget foram os chamados estagios de desenvolvimento.
A partir das pesquisas empiricas realizadas em suas filhas, bem como em criancas

de faixa etarias distintas, ele analisou seus comportamentos em diferentes ambientes
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sociais criando um método clinico que ficou conhecido como método piagetiano,
apurando que o sujeito passa por uma série de processamentos previsiveis e gradual,
em que a crianga vai se capacitando em niveis mais complexos, mas seguindo uma
sequéncia ldgica.

S&o quatro os estagios de desenvolvimento formulados por Piaget: sensoério
motor, pré-operatorio, operatoério concreto e operatério formal. Cada um desses
estagios tem uma caracteristica especifica, onde cada faixa etaria é atribuida a uma
fase diferente, sendo elas necessariamente consecutivas. Todavia, ndo existe uma
rigidez no que diz respeito aos limites de idade de cada fase, pois o desenvolvimento
do sujeito vai variar de acordo com as intera¢cdes com 0 meio e 0s estimulos recebidos.

O primeiro estagio, 0 sensorio-motor abrange aos 24 meses. Esse periodo é
marcado pela conduta pratica da crianca, sendo esta caracteriza com o pensamento
e fala egocéntrica, mas sem uma consciéncia real. Ao final do estagio a crianga
apresenta um grande avancgo cognitivo permeado pelas acdes perceptivas sensoriais.
A inteligéncia aparece de maneira pratica, sistematizada por percepcdes e
movimentos, sendo todo aprendizado permeado pela experimentacédo das sensacdes
gue séo geradas atraves de suas acdes, sendo que durante a aprendizagem a crianca
apesar de nao fazer nenhuma diferenciacao, vai aos poucos descobrindo o eu e 0
outro enquanto sujeitos e 0 mundo que a cerca através das experimentacoes.

Com o desenvolvimento da maturacdo biologica surge a linguagem, e esta
marca o0 segundo estagio de desenvolvimento, o estagio pré-operatorio, dos 2 aos 7
anos. Agora, a crianca ndo depende mais exclusivamente de suas acdes perceptivas,
“ela dispde de esquemas de acgao interiorizados, também chamados de esquemas
representativos” (PALANGANA, op. cit., p.20). Com o aparecimento da linguagem
surge também a chamada func¢éo simbolica, que é a capacidade de usar simbolos e
representacdes mentais (imagens, palavras ou numeros) com significados, evocando
0 objeto através do pensamento, sem precisar vé-lo ou alguma coisa que faca
referéncia dele.

Aos poucos a crianga interage “ndo apenas com o universo fisico como antes,
mas com dois mundos novos e intimamente solidarios: o mundo social e o das
representacgdes interiores” (PIAGET, op. cit., p.24). Ela explora o faz de conta e nele
representa situacdes cotidianas, da significados distintos a um mesmo objeto, mas ja
possuindo a consciéncia do seu real significado, seu uso e atributos.

E possivel perceber os conceitos aprendidos pela crianca nessa fase através
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de uma brincadeira, da representacdo de papéis, da imitacao ou repeticdo de um ato,
como, por exemplo, na brincadeira de casinha, em que a crian¢a nao sé reproduz
acOes que costuma perceber dentro do seu lar, como a mae fazendo a comida e a
crianga se arrumando para ir para a escola, mas também interpreta o papel de cada
individuo dentro de uma cena, ou seja, ela sabe, baseada em suas observacdes e
interacdes com o meio, como a mae se comporta e o que faz, e demonstra isso através
da linguagem e das ac¢des numa brincadeira .

Contudo, a crianca ainda apresenta um comportamento egocéntrico,
percebendo o mundo a partir de suas proprias vontades e ponto de vista, ndo
compreendendo a necessidade de fazer o outro entender sua fala, ou pensamento,
ou compreender que ha outros pontos de vista.

No terceiro estagio, o das operacdes concretas, que vai dos 7 aos 12 anos,
surge o pensamento logico, a crianga amplia seu campo de socializacao, deixando de
se relacionar apenas com o seio familiar e interagindo com novos grupos sociais,
como por exemplo o grupo da escola. Diferentemente do estagio anterior, a crianca
nessa fase estabelece relacdo entre o real e o imaginario, havendo uma decadéncia
do egocentrismo, sendo capaz de cooperar, compreendendo o pensamento do outro
e também buscando se fazer entender, de modo que surgem também as chamadas
discussoes, o individuo defende sua maneira de enxergar tal situacdo ou pensamento
diante de um outro individuo que discorda porque vé diferente.

Nesta etapa ainda, a crianca desenvolvera o conceito de reversibilidade,
segundo o qual uma coisa pode ser transformar em outra e voltar a ser o que era,
como por exemplo o gelo e a &gua e o de conservacéao, reconhecendo que, embora a
capacidade, a estrutura ou a aparéncia de um determinado objeto possa mudar, este
ainda mantém ou conserva as mesmas caracteristicas. E o caso, por exemplo, quando
a crianca reconhece que uma bola de massa de modelar, quando esticada em forma
de cobra mantém em sua estrutura a mesma quantidade de massa que na forma
anterior.

Inicia-se entdo o processo de seriacdo, a crianca agrupa e ordena objetos em
classes de acordo com as caracteristicas em comum sem precisar da representacao
do concreto, desenvolvendo a capacidade de compreender os conceitos relativos a
guantidade, tamanho, altura, nimero, separacdo de categorias, datas, meses e anos.
Também inicia o processo de seguir regras e regulamentos, despertando para o

desenvolvimento da moral e de um codigo de valores.
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Desse modo, Osti resume de forma clara e concisa esse estgio, afirmando
que
O pensamento torna-se critico, apoiando-se nas operacfes mentais
marcadas pela reversibilidade, revelando a presenca de estruturas légicas. A
crianca compreende a estrutura do jogo e as praticas de forma coerente,

percebe também que outras pessoas tém pensamentos e sentimentos
diferentes dos seus, havendo, portanto, uma diminuicdo do egocentrismo

(OSTI, 2009, p. 111).

O quarto e ultimo estagio do desenvolvimento é o das operacfes formais, a
partir dos 12 anos, coincidindo com o inicio da adolescéncia, quando o individuo ndo
€ mais uma crianca, ele torna-se consciente do seu pensamento, fazendo
diferenciac&o entre o real e o possivel e refletindo sobre ele. E o chamado pensamento
hipotético dedutivo, quando se desenvolve a capacidade de pensar em varias relacdes
possiveis logicamente, buscando solugcdes para problemas a partir de hipéteses. No
texto, Osti (idem, p. 111) relata que “esse periodo € marcado pela capacidade de
pensar variaveis, dispensar o apoio da percepcdo e da manipulacdo, formular
hipdteses, examinar consequéncias, trabalhar com a combinatoria, é o estado mais
avancgado do equilibrio”.

Ndo ha a afirmacdo de uma idade que marca o término do estagio de
desenvolvimento formal. O individuo a partir do estagio operacdes formais conseguira
formular hipoteses a partir das capacidades, dos esquemas que se desenvolveram e
permitem a constru¢cdo dos mecanismos cognitivos, dando continuidade ao processo
de assimilacdo, acomodacéo e equilibrio.

Segundo Corsino, a maneira como a escola organiza seus conteudos, as
etapas de ensino e como molda o comportamento dos alunos, no sentindo do que se
espera de cada crianca, esta baseada no modelo Piagetiano. “A abordagem
piagetiana, ao considerar que ndo ha génese sem estrutura nem estrutura sem
génese, tem sido apropriada pela escola por atender a sua organizagao seriada”
(CORSINO, op. cit., p.30).

Para essa abordagem, o professor deve propor atividades que possibilitem ao
aluno a busca por informacgdes, a resolucdo de problemas, o confronto e a defesa de
ideias com seus pares. Desse modo, o aluno exercera um papel ativo na construgéo

do conhecimento sob a orientagéo do professor, como bem destaca Corsino:

Como, para esta teoria, o desenvolvimento acompanha a aprendizagem,
cabe ao educador conhecer as hipéteses das criancas e propor atividades
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em que possa realizar a partir dos esquemas de assimilacéo ja construidos,
partindo do que esta mais proximo para o mais distante e do mais simples
para 0 mais complexo, também aqui, ndo cabe mais imprimir marcas sobre a
tabula rasa, nem deixar a natureza infantil agir por si mesma, mas seguir a
construcdo dos processos cognitivos (CORSINO, idem, 2003, p.30).

Uma das principais criticas a escola baseada nessa concepcao piagetiana é a
postura tradicional, voltada para a transmisséo de conhecimentos, que coloca o aluno
nao como condutor do processo de aprendizagem, mas como um mero espectador,
passivo de receber informacgdes, conteldos. Essa critica € bem representada na tira
em quadrinhos abaixo da Mafalda, do renomado cartunista argentino Quino:

Figura 4 — Mafalda e o ensino
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Fonte: http://feducandooaprender.blogspot.com/2013/04/normal-0-21-false-false-false-pt-br-x_11.html

Apesar de tantos estudos nessa area, de abundantes contribuicdes de tedricos
nesse campo, ainda ha um grande namero de escolas que firmam suas praticas na
abordagem de ensino tradicional, deixando de estimular o pensamento critico do aluno
e preocupando-se excessivamente com as ditas hipoteses de escrita, com 0s testes
e provas padronizados, com slogans de altos indices de aprovacdo em vestibulares e
provas militares. No entanto, sera que esses alunos tiveram uma aprendizagem
significativa? Ou memorizaram de tanto treinar o cérebro? E se o0 ensino fosse
ofertado uma maneira mais prazerosa, haveria resisténcia? Se 0 ensino utilizasse
ferramentas ladicas, como brincadeiras e jogos, a aprendizagem ndo seria

gualitativamente mais significativa?
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2.2 A importancia do brincar para o desenvolvimento cognitivo

Grandes mudancgas ocorreram em nossa sociedade com o passar dos anos, e
o ambiente familiar € onde podemos observar mais nitidamente essas mudancas.
Familias que antes tinham a figura materna dentro de casa, cuidando dos afazeres
domeésticos e dos filhos que brincavam livremente nos jardins, tiveram o cenario
modificado com a inser¢éo da mulher no mercado de trabalho. Como consequéncia,
esses individuos tdo pequenos passaram a ficar em creches para que suas maes
pudessem trabalhar.

Nos dias de hoje, uma boa parte das criancas passam grande parte de sua
jornada em instituicdes escolares (creches, pré-escolas e escolas) desse modo, um
Nnovo cenario se constituiu na educacgao. Cabe ressaltar que, inicialmente as creches
eram instituicbes de guarda das criangas, buscavam assegurar a sua integridade
fisica. Entretanto nas ultimas décadas, observamos importantes modificacdes nesse
cenario, com o reconhecimento das especificidades da educacao infantil e das
necessidades das criancas dessa faixa etaria. Atualmente essas instituices visam
nao apenas aos cuidados basicos como comer, dormir e tomar banho, mas ao ensino
para criangcas como sujeitos ativos da aprendizagem, com necessidades e
particularidades proprias.

Ora, se antes essas criangas brincavam livremente, em espacos na maioria das
vezes ao ar livre e desafiadores, se jogavam bola, subiam em pés de goiaba e
soltavam pipas, agora, por sua vez, esse brincar, para as criancgas frequentadoras das
escolas, foi remodelado. Nao ocorre mais apenas de maneira espontanea e ao ar
livre, agora as criancas encontram um espaco e tempo destinado as brincadeiras, o
recreio, que tem um tempo curto e ainda precisa ser dividido entre o lanchar e o
brincar. E comum a intervencdo dos adultos no recreio, pedindo as criancas que ndo
corram, ndo gritem, ndo se sujem, perdendo assim o carater legitimo de acdo da
crianca.

Antes de discorrer sobre a importancia do brincar, cabe especificar algumas
defini¢cbes. Friedmann assim define e diferencia os conceitos de brincar, brincadeira e

jogo, fundamentais ag¢des infantis:

Brincar diz respeito a acéo ludica, seja brincadeira ou jogo, podendo ser ou
ndo com uso de objetos e/ou brinquedos; Jogo se refere a uma atitude ou
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atividade estruturada com regras; Brincadeira refere-se a a¢ao do brincar, ao
comportamento espontaneo que resulta de uma atividade néo estruturada. E
Brinquedo define o objeto de brincar, suporte para uma brincadeira
(FRIEDMANN, 2012, p.19).

Por tanto, é correto afirmar que se o brincar diz respeito a acao ludica, a escola
hoje esta totalmente distante desse carater lidico. O que vemos na pratica sao salas
de aula lotadas com criangas sentadas, em sua maioria enfileiradas, com os quadros
cheios de conteudos e ainda o tempo destinado para essa chamada acao ludica €, na
maioria das vezes retirado como puni¢cédo por um comportamento inadequado de um
aluno ou até mesmo da condutada turma.

Ora, se uma das caracteristicas bastante peculiar da infancia é a chamada
inquietude infantil, como cobrar padronizacdo de comportamentos e siléncio em uma
classe de alunos com 6 ou 7 anos? E que caminhos seguir para que de fato a
aprendizagem seja significativa para a crianca, que vise ao seu desenvolvimento
pleno? Destaco aqui que o0 que estou questionando ndo € o comportamento
desordeiro ou a falta de limites de alguns alunos em sala de aula, mas, sim a cobranca
para que as criancas, que de acordo com sua faixa etaria ainda se expressam
significativamente através do movimento, saibam ficar sentadas e quietas enquanto a

professora ensina.

Friedmann aponta que € importante perceber a relevancia do brincar no
cotidiano das criancas, um brincar de qualidade em espacos adequados, com
materiais e jogos que estimulem o desenvolvimento do imaginario infantil, da

criatividade, da concentracéo, das relacdes sociais:

A principal preocupacdo da educacdo deveria ser a de propiciar a todas as
criangas um desenvolvimento integral e dinAmico. E importante que os
conteddos correspondam aos conhecimentos gerais das criangas, a seus
interesses e necessidades, além de desafiar sua inteligéncia (FRIEDMANN,
idem, p.45).

Ao fazer um breve exercicio de reflexdo, fechar os olhos e pensar sobre o que
eu mais gostava na escola nos anos iniciais, sobrevém-me quase imediatamente a
memoaria do brincar, a hora do recreio, as brincadeiras de pique e os lacos de amizade
construidos.

Eram tantas as brincadeiras, brincavamos de pique-pega, esconde-esconde,

passar o anel, pigue-bandeira, entre outras; tais brincadeiras constituiam para nos
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pequenos momentos de euforia e empolgacéo, que eram logo interrompidos pelo soar
do sinal do recreio, que marcava o fim das brincadeiras, a hora de retornar para a sala
de aula. Esta parecia-nos pouco atrativa para os meus olhos curiosos e 0 corpo
inquieto infantil.

Mas, afinal, por que h& essa divisao entre o brincar e o0 aprender? Quem brinca
ndo aprende? Ou o aprendizado proporcionado pela brincadeira ndo é legitimo? E se
a escola fosse lugar de brincar para aprender e ndo aprender para brincar?

Nesse sentido, Marinho e outros (2007, p. 10) ressaltam que:

O educador em sua acdo, na educacao infantil e nas séries iniciais do
ensino fundamental, deve considerar essas questdes ao refletir sobre a
pratica pedagoégica. A ludicidade deve ser um dos principais eixos
norteadores do processo de ensino-aprendizagem, pois possibilita a
organizacgdo dos diferentes conhecimentos numa abordagem metodolégica
com a utilizacdo de estratégias desafiadoras. Assim, a crianca fica mais
motivada para aprender, pois tem mais prazer em descobrir e o aprendizado
€ permeado por um desafio constante.

Sendo a aprendizagem impulsionada pela motivacdo, € necessario que 0sS
contetdos escolares despertem nas criancas essa motivacdo, ou ainda, que a
maneira como esses conteudos sdo ensinados provoquem essa inquietacado que
gerara o conhecimento.

As situacfes vivenciadas através dos jogos e brincadeiras promovem o
desenvolvimento dos aspectos sociais, cognitivos e afetivos na crianca.

Segundo Vygotsky (1988), o brincar requer envolvimento emocional, contato
social, acles fisicas e cognitivas. Isso significa movimento, o que, para muitos
professores, ainda é interpretado como desordem e, por esta razdo, tomam atitudes
controversas, como obrigar as criancas a cantar sentadas nas cadeiras e a brincar em
um espaco muito restrito e ainda em siléncio.

As vezes me pergunto como teria sido se minhas professoras tivessem utilizado
as brincadeiras como ferramentas para o ensino, sera que meu olhar para a sala de
aula seria mais afetuoso e minha aprendizagem seria mais significativa?

As brincadeiras fizeram e fazem parte da infancia de toda crianca, nao
importando a sua classe social, seja ela permeada pelo brinquedo ou pela simples
interagcdo com o outro. A esse respeito, destaca Friedmann (op. cit., p.19): “o brincar
ja existia na vida dos seres humanos [...] desde a Antiguidade e ao longo do tempo

historico, nas diversas regides geograficas, ha evidéncias que o homem sempre
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brincou”. Bruegel, em 1560, retratou com primor em sua obra intitulada Jogos Infantis

aproximadamente 80 brincadeiras, como podemos ver na imagem abaixo.

Figura 5 — Jogos infantis, Bruegel.

Fonte: https://felipepimenta.com/2013/03/11/analise-das-pinturas-de-bruegel/

Nos grandes centros urbanos as brincadeiras sdo quase sempre limitadas aos
pequenos espacos internos de casas e apartamentos, ou ocorrem em espagos
préprios como brinquedotecas, playgrounds, na hora do recreio das escolas, sendo
raramente na rua, devido a falta de espaco e seguranca. E comum vermos criancas
entretidas com brinquedos tecnoldgicos, raramente interagindo com o outro.
Substituindo os jogos mais interativos que envolvem diversas acdes motoras, por
jogos eletrdnicos.

J& o brincar das criancas das areas rurais acontece normalmente em espacos
amplos e coletivos, oportunizando o contato direto com a natureza, 0s rios e as
arvores. Criancas de varias idades costumam brincar juntas; ali seus brinquedos séao
guase sempre construidos pelas préprias criangas ou por familiares, brinquedos estes
qgue geralmente permitem diretamente a interagdo com o outro e promovem acoes
mais coletivas.

Para Piaget, criangas de uma mesma faixa etaria sofrem diferentes ac¢des do

contexto social em que estéo inseridas; a partir dessas interagdes elas recriam seus
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contextos e as relagdes sociais vivenciadas.

Friedmann (idem) afirma que as brincadeiras constituem linguagens infantis,
considerando a linguagem qualquer meio sistematico de comunicar ideias ou
sentimentos por meio de signos. O brincar é essencial e precioso, é por meio dele que
as criangas descobrem o mundo, comunicam-se e se inserem em um contexto social.
“E através da atividade ludica que a crianca desenvolve a habilidade de subordinar-
se a uma regra. Dominar as regras significa dominar o proprio comportamento,
aprendendo a controla-lo e a subordina-lo a um propésito definido (LEONTIEV, 1998,
p.139).

A medida que a crianca interage com brinquedos, objetos e outros, vai
estabelecendo relacfes e conhecimentos a respeito do mundo que a cerca. Brincando
as criangas recriam o mundo em que vivem, refazem fatos acontecidos em seu
cotidiano, experimentam, descobrem, inventam e aprendem.

Fortuna destaca que o professor deve proporcionar a adequacéo da sala de
aula para ampliacao da acéo do aluno, colocando-se ndo como centralizador da acéo
pedagodgica, mas como mediador que oportuniza aos alunos condi¢cdes de se

descobrirem autbnomos:
Uma aula ludicamente inspirada ndo é, necessariamente, aquela que ensina
contetidos com jogos, mas aquela em que as caracteristicas do brincar estdo
presentes, influindo no modo de ensinar do professor, na sele¢cdo dos
conteldos, no papel do aluno. Nesta sala de aula convive-se com a
aleatoriedade, com o imponderavel; o professor renuncia a centralizacéo, a
onisciéncia e ao controle onipotente e reconhece a importancia de que o
aluno tenha uma postura ativa nas situa¢des de ensino, sendo sujeito de sua

aprendizagem; a espontaneidade e a criatividade sdo constantemente
estimuladas. (FORTUNA, 2000, p.9).

Os jogos e brincadeiras contribuem de maneira fundamental para o
desenvolvimento da crianca, tendo-se tornando, inclusive, um direito garantido em

algumas leis especificas, tais como:

I. Declaracdo Universal dos Direitos das Criancas, proclamada pela
Organizacdo das Nacdes Unidas em 1959: a crianca deve desfrutar
plenamente de jogos e brincadeiras, os quais deverdo estar dirigidos
para educacdo; a sociedade e as autoridades publicas se esforgardo

para promover o exercicio deste direito (principio 7°);
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II.  Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, aprovada em 1988,
elenca os direitos fundamentais da crianca como o direito a dignidade, a
educacdo, a saude, ao lazer, a alimentacdo, a profissionalizacéo, a
cultura, ao respeito, a vida, liberdade e a convivéncia familiar e

comunitéria (artigo 227);

[ll.  Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), promulgado em 1990,
estabelece que o direito a liberdade das criancas e adolescentes
compreende 0s aspectos: brincar, praticar esportes e divertir-se (artigo
16).

Assim sendo, jogos e brincadeiras sao direitos das criancas legalmente
adquiridos. Entretanto, nem sempre sao respeitados. Acredito que, o brincar deve ser
considerado e usado até mesmo como recurso pedagogico na sala de aula.
Desconsiderar significa, por tanto, negar um direito que € garantindo em forma de lei.
As escolas e os professores devem inserir em suas praticas o carater ladico, de
maneira a contribuir para a formacao do aluno e a construcdo da aprendizagem de

maneira dinamica, ludica e prazerosa.
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Capitulo 3: A ALFABETIZACAO, O LUDICO E AS PRATICAS EDUCATIVAS

A alfabetizacdo deve ser vista para o que ela foi historicamente feita e
pelo que ela é contemporaneamente, assim como pelo que pode ser
no futuro.

Henry Graff

3.1 Algumas consideracdes acerca da alfabetizacdo no Brasil

Antes de nos aprofundarmos na discussao das concepcgdes educacionais que
perpassaram pelo sistema de alfabetiza¢do no Brasil, precisamos primeiro definir esse
conceito, alfabetizacdo. Segundo o dicionario Aurélio de Lingua Portuguesa,
alfabetizacdo € a “acdo de alfabetizar. Difusdo do ensino primario, restrita ao
aprendizado da leitura e da escrita rudimentar”. Desse modo, um individuo
alfabetizado, nessa concepcao, € aquele que sabe ler e escrever.

No decorrer das Ultimas décadas surgiram variedades de métodos e
concepcdes educacionais baseadas em teorias como a de Piaget e Vygotsky. O
préprio termo alfabetizacdo passou por ressignificacbes. Primeiramente sua ideia
estava ligada ao uso funcional da lingua no que se refere a apropriacdo do sistema
da escrita e da leitura, como vimos acima na definicdo do dicionario e com o passar
dos anos novos conceitos foram incorporados, como abordaremos ao longo deste
capitulo.

Abaixo € possivel ver um exemplo dado por Soares, sobre como era

primeiramente concebida a visao de individuo alfabetizado:

Até a década de 40, o formulério do censo definiu o individuo como analfabeto
ou alfabetizado, perguntando-lhe se sabia assinar o nome: as condi¢des
culturais, sociais e politicas do pais, até entdo, ndo exigiam muito mais do
gue isso da populagdo. As pessoas aprendiam a desenhar o nome, apenas
para poder votar ou assinar o contrato de trabalho. A partir dos anos 40, o
formulério do censo passou a usar uma outra pergunta: sabe ler e escrever
um bilhete simples? (SOARES, 2009, p.55).

Dessa forma, a pessoa considerada alfabetizada passou de ser aquela que era
capaz de ler e escrever seu nome mesmo que de maneira rudimentar, para aquela

gue soubesse ler, escrever e interpretar um bilhete, demonstrando uma preocupacéo
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com o0 uso social da escrita. Nesse caso havia uma intencionalidade na comunicacéao,
rompendo com o paradigma da alfabetizacao para assinar contratos de trabalho e/ou
para formar os cidadaos aptos para votar. Freire (1989, p.35 e 22) descreve o termo
alfabetizagdo como “ato de conhecimento e como ato politico”. Para ele, a leitura do
mundo acontece sempre antes da leitura da palavra em si, e a leitura da palavra
acarreta a continuidade da leitura do mundo.

Posteriormente, surgiu no cenario da educacdo brasileira a separacao dos
processos de aquisicdo do sistema de escrita e leitura, passando-se a adotar os
termos alfabetizac&o e letramento, traduzido do inglés e adotado por Magda Soares
em suas principais obras. No decorrer dos anos houve uma mudancga significativa na
utilizacéo dos termos, passando por alfabetismo, alfabetizac&o e letramento e cultura
escrita. Segundo Soares, o letramento pode ser definido como “resultado da acdo de
ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita; o estado ou condi¢do que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da
escrita e de suas praticas sociais” (idem, p. 39).

Citando ainda Magda Soares, alfabetizar seria ensinar o codigo alfabético da

escrita, e letrar, € inserir o individuo em contextos sociais da leitura e escrita:

Em nossa sociedade atual, ndo basta apenas dominar as técnicas de leitura e
escrita, mas é necessario saber fazer uso do ler e escrever, saber responder
as exigéncias de leitura e escrita que essa sociedade faz continuamente.

Surgiu entdo o termo letramento (idem, p.1).

Portanto, € preciso que a escola desenvolva praticas que trabalhem a escrita
voltada para o social, para as vivéncias dos alunos e para as diferentes situacdes que
caracterizam envolver o mundo da escrita. A alfabetizacdo ndo deve ficar presa
apenas ao conceito de codificacdo e decodificacdo da lingua escrita, é preciso mais.
E necessario criar condicbes para que o aluno possa fazer uso da lingua escrita no
contexto social, proporcionando-lhe contato com livros, revistas, rétulos, receitas,
materiais graficos de diferentes fontes e tipos, estimulando-o, assim, refletir e formular
hipéteses diante da escrita, construindo conhecimento a partir dessa interacao.

Assim como o0s conceitos de alfabetizagcdo e letramento passaram por
inumeras variagfes, 0s processos metodoldgicos e as propostas de ensino também
tiveram sua “evolugédo”, cada viséo, teoria, compreendia a crianga e a aprendizagem

de uma maneira. Nesse sentindo, Marlene de Carvalho aponta:
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“Diferentes teorias de aprendizagem se propdem a explicar como a crianga
aprende — por associacdo (estimulo-resposta), pela acdo do sujeito sobre o
objeto do conhecimento (construtivismo), pela interacdo do aprendiz como o
objeto do conhecimento intermediado por outros  sujeitos
(sociointeracionismo)’ (CARVALHO, 2013, p.8).

Inicialmente havia (ou em alguns contextos ainda ha) o emprego do método
tradicional, uma abordagem em que o professor era o detentor do saber no processo
de aprendizagem, ou seja, 0 aluno aprendia a partir da transmissdo de conhecimento
do professor, a crianca nesta concepcao era e/ou é um receptor daquilo que o
professor |he ensina. Nesse contexto, um recurso muito utilizado eram as cartilhas
(como é possivel ver na figura abaixo), livretos impressos com textos, conteddos que
desconsideravam a realidade do aluno, sendo na maioria das vezes precérias. Tal
préatica desconsiderava as informagdes do texto, seu objetivo era a mera repeticao de

letras e palavras para que o aluno aprendesse a produzir sua escrita.

Figura 6 - Cartilha, método tradicional.

Eu vejo & bLarriga <o beb~&.

baba Dibi
bebd bobo
ba De D Do «1F
Ba Be B8 So Bu
I ArC, AL Ay  Aria
S P - - ~ ~
! 1(.1. = -.:'; __13'./‘..__._' =2 C‘ [ A A

Fonte: Editora Caminho Suave, 1974.

Continuando a trajetéria das formulacGes acerca da alfabetizacdo, surge a
ampliacdo dos conceitos sobre a alfabetizacdo a partir das contribuicdes de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky a luz da epistemologia genética de Jean Piaget. Seus
estudos revolucionaram as concepg¢des do modo que a crianga constroi diferentes

hipéteses sobre o sistema de escrita, antes de chegar a compreender o sistema
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alfabético e tornando-se a principal referéncia tedrica relacionada a alfabetizacao para
a década de 1980, levantando discussdes sobre os mecanismos ligados ao processo
de leitura e aquisicdo da escrita baseada no construtivismo. Ferreiro (1999, p.47)
afirma que “a alfabetizagdo ndo € um estado ao qual se chega, mas um processo cujo
inicio € na maioria dos casos anterior a escola e que néo termina ao finalizar a escola
primaria”. Desse modo, as criangas tém um papel ativo no aprendizado, sao
construtoras do préprio conhecimento, por iSso 0 nome construtivismo.

Nos anos entre 1980 e 1990 no Brasil houve um grande empenho nas escolas
para trabalhar com a teoria do desenvolvimento cognitivo, baseado nas teorias e
contribuicdes de Piaget, Ferreiro e Teberosky. No entanto, esse esforgo instaurou em
um grande problema, pois tais contribuicbes ndo formulavam nenhum meétodo em si.
Essa nova abordagem, o construtivismo, precisava ser impregnada no professor. Ele
precisava compreender que o aluno aprende ao ser exposto ao conhecimento,
passando entdo a ser papel do professor motivar vivéncia de experiéncia e criar
condicbes para que esse aluno aprenda, uma visdo nao apenas centrada no
conhecimento do professor, mas nhas significacbes das criancas. Os alunos
comecaram a ser vistos como individuos que possuem conhecimentos, ndo apenas
gue decoram os conteudos transmitidos pelo professor, eles acumulam uma bagagem
de conhecimento, ndo sendo tabulas rasas.

Nesse periodo houve uma grande turbuléncia no cenario da educacéo
brasileira. Essa tentativa baseada equivocadamente nos postulados de Piaget
ocasionou mais descontentamentos nas salas de aula. Como vimos no capitulo
anterior, o tedrico suico ndo formulou um método, mas uma teoria do desenvolvimento
cognitivo; no entanto, quando se inseriu a concepcdo construtivista de modo
generalizado nas escolas brasileiras, houve uma precarizacao do ensino ainda maior.
Ao adotar a concepg¢do construtivista muitas escolas desconsideraram as
contribuicdes dos métodos anteriores, como se um novo conhecimento descartasse o
outro, desconsiderando-se as contribuicdes do método tradicional sem de fato criar,
em muitos casos, novos procedimentos, materiais para dar suporte aos professores,
deixando muitos perdidos dentro da sala de aula.

Chegamos a concepc¢ao sociointeracionista (representada na figura abaixo), a
gual compreende que a crianga e 0 processo de alfabetizacdo séo influenciados pelo
meio social em gue vive e pelas pessoas que a cercam, a aprendizagem é entéo

resultado de sua vivéncia e articulagbes com os conteudos. “O ser humano s6 adquire
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cultura, linguagem, desenvolve seu raciocinio se estiver inserido no meio com 0s
outros. A criangca sO vai desenvolver historicamente se inserida no meio social”
(VYGOTKY, 1991, p.22).

Figuras 7 e 8 — Sala de aula construtivista

Fonte: https://novaescola.org.br/conteudo/3428/construtivismo-na-pratica

O autor fundamenta que o desenvolvimento humano esta vinculado as
interacdes sociais, ou seja, existe uma relacdo entre o contexto social e cultural em
gue a criancal/individuo esta inserida e seu desenvolvimento. Para ele, o
desenvolvimento ocorre primeiro na esfera exterior (contexto social), para depois o
individuo assimilar e interiorizar o conhecimento, havendo assim uma clara influéncia

mutua no desenvolvimento humano. Para Kelman,

Dentro dessa perspectiva, o desenvolvimento humano é um processo que
est4 intimamente vinculado ao aspecto cultural. Somos preparados por nossa
heranca cultural e biolégica para usar a linguagem e outras ferramentas
culturais e, também, para aprender uns com 0s outros por meio de processos
educacionais. A cultura, entretanto, € sempre histérica e socialmente
construida (KELMAN et alii, 2010, p.23).
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Figura 9 — Aprendizado mediado pelas trocas

Fonte: http://ensinopositivo.com/a-matematica-na-visao-interacionista-
como-tornar-a-disciplina-mais-amigavel/

Como podemos ver na imagem acima, a troca de experiéncias, desde que
permitida e agucada dentro de sala de aula, ocorre de maneira natural, pois o individuo
se comunica com facilidade e constantemente, interagindo com as pessoas a sua
volta, seja numa conversa informal, em um trabalho em dupla ou grupo, ou mesmo na
comunicacdo para simples descontracdo. Nesse sentido, Oliveira apresenta a

importancia das relagcfes sociais para Vygotsky:

Vygotsky tem como um de seus pressupostos basicos a ideia de que o ser
humano constitui-se enquanto tal na sua rela¢céo com o outro social. A cultura
torna-se parte da natureza humana num processo histérico que, ao longo do
desenvolvimento da espécie e do individuo, molda o funcionamento
psicolégico do homem (OLIVEIRA, 1992, p.24).

Outra contribuicdo de Vygotsky foi a chamada Zona de Desenvolvimento
Proximal, que € definida pela distancia entre o desenvolvimento real, aquilo que o
individuo ja sabe, o que ja faz sozinho e o desenvolvimento potencial, que se refere
ao que o individuo consegue fazer, mas com a mediacdo de outra pessoa ou de
signos. Isso ocorrer constantemente nas criangas, no entanto vale ressaltar que o que
hoje se faz até por meio da mediac¢do do outro, amanh& podera ja ter se tornado um

desenvolvimento real e ela conseguira fazé-lo sozinha. Como assinala Kelman:
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Vygotsky também menciona a importancia do jogo infantil e do brinquedo,
porque criam vérias zonas de desenvolvimento proximal. Por meio do
trabalho na ZDP, alguém pode se beneficiar do conhecimento maior de seu
par. Para o pesquisador russo a zona de desenvolvimento proximal trata dos
conhecimentos que estdo a caminho, que ainda ndo conseguem ser
realizados com autonomia. Como por exemplo, criangas com pouca idade
que dependem de outra pessoa mais experiente para auxiliar na sua
realizacdo (KELMAN et alii, 2010, p.23).

Varios estudos mostram a eficiéncia do jogo no desenvolvimento do individuo.
Para Vygotsky (2007), é na brincadeira que a crianca estabelece questdes e desafios
além de seu comportamento diario, formula hip6teses e tenta compreender os
problemas que lhe sdo propostos pela realidade na qual interagem. Assim, ao brincar,
constroi a consciéncia da realidade e, ao mesmo tempo, vivencia a possibilidade de
transforma-la.

Apesar das evidéncias teoricas acerca de como a brincadeira favorece a
aprendizagem, nos anos iniciais do ensino fundamental, as praticas mais utilizadas na
alfabetizac&o sédo, em sua maioria, fundamentadas na juncéo de silabas simples, na
memorizacdo dos sons das letras e copia de textos repetidas vezes, sendo esta Ultima
muitas vezes utilizada como punicdo por um comportamento inadequado de um
determinado aluno, ou como ocupac¢ao do tempo 0cioso.

Esse tipo de pratica conservadora e punitiva leva a crianca se tornar uma
espectadora passiva, qualquer participacdo ou até mesmo questionamento do aluno
guase sempre é deixado de lado, fazendo com que este ndo participe de forma ativa
e dindmica do processo de construcdo do conhecimento. E mesmo que as escolas
nao utilizem mais as cartilhas como método e/ou recurso de ensino, vemos que a
esséncia de atividades mecéanicas e descontextualizadas da realidade do aluno
permanecem. Nessa concepc¢ao, a escola ignora e deixa de explorar a autonomia da
crianca e de desenvolver de forma significativa as relacbes sociais através das

interacdes que o jogo e a brincadeira sugerem.
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Capitulo 4: O CONTEXTO LUDICO E A ALFABETIZACAO

Brincar com as criancas nao é perder tempo, € ganha-lo. Se é
triste ver meninos sem escola, mais triste ainda é vé-los
sentados enfileirados em salas sem ar, com exercicios
estéreis, sem valor para a formacao do homem.

Carlos Drummond de Andrade

As atividades ludicas, apesar de certa resisténcia, vém ganhando cada vez
mais espaco nas salas de aulas, o uso de jogos e brincadeiras livres ou dirigidas,
variam de acordo com a intencionalidade do professor. E notavel a eficacia dos jogos
e brincadeiras no contexto escolar e ndo poderia ser diferente no processo de
alfabetizacdo. Nessa etapa os alunos estdo se apropriando da lingua escrita e da
leitura, e a mediacdo do professor com praticas ludicas tende a enriquecer esse
processo.

Os jogos se mostram eficazes no processo educativo, eles ndo sé auxiliam no
desenvolvimento cognitivo, mas também auxiliam no desenvolvimento das interacdes
sociais a partir do relacionamento com o outro, aprimoram as habilidades motoras e
revelam caracteristicas do comportamento do aluno. Fortuna destaca a linha ténue
entre o0 ensino dos conhecimentos cientificos e o ensino para o desenvolvimento
integral do aluno, “este € um equilibrio que o processo educativo persegue sem nunca

atingir totalmente, dada a sua prépria dinamicidade.” Segundo a autora:

A sala de aula é um lugar de brincar se o professor consegue conciliar os
objetivos pedagégicos com os desejos do aluno. Para isto é necessario
encontrar o equilibrio sempre mével entre o cumprimento de suas fungdes
pedagégicas - ensinar conteldos e habilidades, ensinar a aprender - e
psicolégicas - contribuir para o desenvolvimento da subjetividade, para a
construgdo do ser humano autbnomo e criativo - na moldura do desempenho
das funcdes sociais - preparar para o exercicio da cidadania e da vida
coletiva, incentivar a busca da justica social e da igualdade com respeito a

diferenca (FORTUNA, 2000, p.9).

O professor, ao utilizar como recurso didatico uma atividade ladica, seja ela
uma brincadeira, um jogo, ou uma atividade adaptada a linguagem infantil, torna a
aprendizagem mais prazerosa, atrativa e de maior compreensdo, uma vez que a
crianca tende a prestar mais a atencédo e ficar menos tensa ou ansiosa. Nesse

contexto, Friedmann (2012, p.38) explicita:
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Através de um jogo ou brincadeira, as criangas séo mais ativas mentalmente
do que em exercicios intelectuais. Os jogos e brincadeiras sdo uma atividade
importantissima e merecem ser levados para a sala de aula para tornar a
educacado mais compativel com o desenvolvimento das criangas.

Ao inserir as atividades lidicas no ambiente escolar proporcionamos as criancas
aprendizagens significativas que fardo parte de toda a sua trajetoria escolar e - porque
nao? - para a vida, constituindo-se enquanto sujeitos, cidadédos. O professor deve
construir um ambiente que proporcione e estimule a brincadeira. Conforme aponta
Pimentel (2007, p. 235), ndo é suficiente disponibilizar as criancas brinquedos e jogos;
€ fundamental organizar o cenario ludo-educativo e estabelecer modalidades
interativas que extraiam os melhores proveitos da brincadeira para o desenvolvimento

cognitivo.

E preciso que no ambiente escolar haja espaco para as diferentes modalidades
de brincadeiras sejam elas dirigidas, livres ou espontaneas, sendo primordial para as
brincadeiras dirigidas, contextualizadas, que haja uma intencionalidade sobre essa
atividade ladica, brincadeira ou jogo, para que 0s objetivos propostos sejam
alcancados. O professor precisa definir objetivos, sendo de suma importancia
conceber essa atividade, pensando primeiro na realidade da sua turma e levando em
consideracdo o tempo e as limitacbes de cada crianga. Tania Fortuna afirma nesse

contexto que:
Mas nao qualquer jogo, ou melhor, com qualquer atividade apressadamente
identificada como jogo, ja que nem todo jogo contribui para a constru¢éo do
sujeito e do conhecimento ou, ainda, para a valoriza¢ao dos vinculos coletivos
e insercdo na realidade. O brincar ndo é naturalmente progressista, pois
contém tanto a possibilidade da tradicdo quanto da inovagdo. E possivel
brincar de qualquer coisa, inclusive e especialmente com aquilo que faz parte

do cotidiano. A preocupacé@o com a mediacdo e o contexto da ludicidade é,
por esta razdo, fundamental (FORTUNA, op. cit, p.4).

Cabe ressaltar, que no contexto deste estudo, tenho abordado a brincadeira
dirigida, mas ndo desqualifico ou desconsidero a necessidade e a importancia das
brincadeiras livres e espontaneas. Ao defender o brincar no contexto escolar nédo
estou de forma alguma eximindo a responsabilidade da escola ou do professor com o
ensino, porém defendo maneiras mais significativas para que esse ensino ocorra.
Considero que em um ambiente educacional planejado, isto €, com cronogramas de

atividades e planejamento, mesmo que com infraestruturas inapropriadas, o professor
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consegue lancar mao de atividades diversificadas, desde que se planeje e se articule
com a dire¢do e a coordenacgdo pedagogica.

As atividades ludicas podem e devem ser consideradas pelo professor como
uma alternativa que auxiliard a aprendizagem; 0s jogos conseguem relacionar o
mundo para a realidade da crianga, permitindo o desenvolvimento de sua inteligéncia,
suas habilidades, como lembra Fortuna (idem, p.2), “do ponto de vista psicogenético
0 jogo é a expressao e condicao do desenvolvimento, devido ao fato de cada etapa
estar ligada a um tipo de jogo.”

Kishimoto aponta como a brincadeira, o jogo e a atividade ludica podem
colaborar significamente com o ensino e a aprendizagem dos conteudos escolares de
uma maneira mais amena e prazerosa:

O renascimento vé a brincadeira como conduta livre que favorece o
desenvolvimento da inteligéncia e facilita o estudo. Ao atender necessidade

infantis, o jogo infantil torna-se forma adequada para a aprendizagem dos
contelidos escolares (KISHIMOTO, 2006, p.28).

Essas consideracbes nos levam a refletir sobre as praticas escolares e as
posturas adotadas por nés, professores. Postura essa muitas das vezes arraigada em
convicgles que desconsideram a importancia do brincar, defendendo que a escola é
lugar de estudar, ndo de brincar, e, como tal precisa estar centrada na educacao
formal, no ensino dos conhecimentos cientificos. Esquece-se sob essa concepcao,
gue a escola também deve formar um sujeito critico que esteja apto a atuar sobre a
sociedade, sendo capaz interpreta-la e de transforma-la. Ora, que maneira mais
satisfatoria de ensinar sendo através do meio em que a crianca podera atuar sobre o
objeto, no qual a crianca manifestar se colocar como condutora da acdo pedagogica
e o professor podera se posicionar como mediador do processo educativo, propondo
indagacdes, questionamentos e desafios por meio de uma pratica contextualizada,
favorecendo uma aprendizagem significativa? Nesse sentido Fortuna explicita:

Uma aula ludicamente inspirada ndo €, necessariamente, aquela que ensina
contedidos com jogos, mas aquela em que as caracteristicas do brincar estao
presentes, influindo no modo de ensinar do professor, na sele¢cdo dos
conteddos, no papel do aluno. Nesta sala de aula convive-se com a
aleatoriedade, com o imponderavel; o professor renuncia a centralizacéo, a
onisciéncia e ao controle onipotente e reconhece a importancia de que o
aluno tenha uma postura ativa nas situagdes de ensino, sendo sujeito de sua

aprendizagem; a espontaneidade e a criatividade s&o constantemente
estimuladas (Fortuna, op. cit, p.9).
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Desse modo, a verdadeira aprendizagem ndo se faz apenas com a crianga
copiando do quadro, com ela sentada em cadeiras enfileiradas prestando atencao no
professor, mas também por meio das interacdes sociais, das atividades em grupos,
dos jogos, das brincadeiras e essas atividades, por sua vez, ampliam as
possibilidades de a crianca aprender e construir conhecimento.

E preciso despertar o professor para a importancia de tornar as aulas e as
préprias salas de aula mais ludicas, sem a obriga¢do ou imposi¢ado, mas apresentando
nas reunides pedagdgicas e de planejamento as inUmeras discussdes que tém se
instaurado no campo da educacgao a respeito da ludicidade. Quem sabe, instigando-
0S assim a inovarem em suas praticas, motivando-os a romperem com paradigmas
tdo estabelecidos e estimulando-os a arriscar por esse caminho inovador para o

ensino e a aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS
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Ao longo deste trabalho, percorri um caminho de analise e investigacao,
buscando compreender os limites e as potencialidades do Iudico no processo de
alfabetizac&o para além das praticas escolares tradicionais meramente conteudistas.

No decorrer do processo, foi possivel perceber que tanto a concepcao de
infancia quanto a de ensino sofreram inUmeras mudancas, com reflexos nas salas de
aula, que foram impactadas diretamente. A escola passou de uma abordagem
centrada apenas no professor para uma abordagem com foco na mediagao, na troca
de experiéncias e de saberes com 0 meio social em que se vive.

Sendo assim, apoiando-me na abordagem sociointeracionista e pressupondo
gue a aprendizagem acontece por meio da interacdo social e de acordo com as
experiéncias que 0 sujeito vivencia para a construgcdo do conhecimento, é
imprescindivel que as praticas pedagogicas nas escolas favorecam e estimulem o
aluno e as relacdes sociais. E papel da escola e do professor potencializar as
possibilidades de aprendizagem da crianca, superando inclusive os limites do ensino
dos conhecimentos cientificos. E preciso que o ensino esteja pautado no
desenvolvimento integral do aluno, de modo a estimular sua criatividade,
expressividade, bem como a interacdo com outras criancas e 0 exercicio da
cooperacao e da solidariedade.

Nesse sentido, vimos que a abordagem com uma metodologia Iudica podera
auxiliar de forma significativa para que a crianca desenvolva suas habilidades,
permitindo-lhe compreender a esséncia do conteddo, explorar a imaginacao, viver
intensamente a troca de experiéncias com seus colegas, por meio de uma educacéo
mais significativa e prazerosa.

A escola deve priorizar e se apropriar de atividades ludicas, tendo o professor
para tal um papel fundamental. Como vimos, o professor é o responsavel por auxiliar
e estruturar o ensino e as brincadeiras para as criancas, ofertando-lhes determinados
conteldos, objetos, fantasias, brinquedos, jogos e espacos para brincar.

Diante do exposto ao logo deste estudo, creio ser possivel afirmar que o uso
de brincadeiras, jogos e brinquedos como um recurso metodoldgico favorece e amplia
as possibilidades de aprendizagem da crianga. Considero-me totalmente convencida
da necessidade e da importancia de nés, professores, sempre nos atualizarmos,

buscarmos ferramentas para inovar nossas aulas e ampliar nossos proprios
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conhecimentos, para ofertar aos alunos um potencial favordvel para seu
desenvolvimento.

Finalizo este trabalho com a convicgao de que a escola deve ser um lugar de
brincar para aprender.
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