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A minha mée,
Uma mulher que em sua simplicidade se fez

grande.

E que com o seu sorriso contagiante nos

ensinou que educacéo € o comeco de tudo.
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Depende de nos

Depende de nos

Quem ja foi ou ainda é crianga

Que acredita ou tem esperancga

Quem faz tudo pra um mundo melhor

Depende de nos

Que o circo esteja armado

Que o palhaco esteja engragado
Que 0 riso esteja no ar

Sem que a gente precise sonhar

Que os ventos cantem nos galhos
Que as folhas bebam orvalhos
Que o sol descortine mais as manhas

Depende de nos

Se esse mundo ainda tem jeito
Apesar do que o homem tem feito
Se a vida sobrevivera

Que os ventos cantem nos galhos
Que as folhas bebam orvalhos
Que o sol descortine mais as manhas

Depende de nos

Se esse mundo ainda tem jeito
Apesar do que 0 homem tem feito
Se a vida sobrevivera

Depende de nos

Quem ja foi ou ainda € crianga

Que acredita ou tem esperanca

Quem faz tudo pra um mundo melhor

Lins e Martins (1997)
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O BRINCAR COMO POSSIBILIDADE DO PROFESSOR CONHECER OS
PROCESSOS DE APRENDER E PENSAR DOS ALUNOS QUE ENFRENTAM
OBSTACULOS NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

RESUMO

Tragamos como objetivo geral desta dissertacdo investigar como o brincar, ou seja, jogos,
brinquedos e brincadeiras, permite ao professor e ao aluno entrarem em dialogo possibilitando
ao professor conhecer de maneira mais profunda os processos de aprender e pensar de seus
alunos, em particular, daqueles com obstaculos no processo de aprendizagem, utilizando isso
na sua intervencdo pedagogica. Para compreender a realidade escolar utilizou-se a psicologia
historico-cultural. A pesquisa foi realizada em uma escola publica do Distrito Federal, tendo
como colaboradores uma professora regente em turma do 3° ano do ensino fundamental de
nove anos e sua turma. O estudo teve delineamento qualitativo no sentido de compreender e
explicar o fenbmeno ao longo de seu processo com 0s seguintes instrumentos de pesquisa:
observacdo, observacao participante, desenvolvimento de atividades ludicas, entrevista semi-
estruturada e conversa informal com a professora. Os resultados indicaram que o professor
por meio do brincar pode se comunicar com o aluno para compreender melhor seu processo
de aprendizagem e que durante a brincadeira a crianca modifica seu comportamento,
assumindo o polo ativo. Importante considerar que para atingir esse proposito o professor
deve entender o desenvolvimento humano como singular e diverso. Dentre os diversos
recursos pedagogicos, a escolha pelo brincar se justificou por ser responsavel pelas principais
mudancas nos processos psicolégicos da crianca ao aprender e pelo fato de que, quando a
crianca brinca, ela age de forma natural, permitindo ao professor fazer uma leitura do seu
desenvolvimento. Por fim, destacamos que os resultados demonstraram também que as
questdes que consubstanciam a relacdo professor - aluno sdo decisivas para 0 sucesso na

aprendizagem.

Palavras chaves:

Brincar. Investigacdo pedagodgica. Relacdo professor - aluno. Aprendizagem.



THE PLAY AS A POSSIBILITY FOR THE TEACHER TO KNOW THE LEARNING
AND THINKING PROCESS OF THE STUDENTS THAT FACE OBSTACLES IN
THE LEARNING PROCESS

ABSTRACT

The general subject of this dissertation is to investigate how to play, i.e., games and toys,
allowed the teacher, and the student, to start a dialog that enables the teacher to know deeply
the learning and thinking process of his students, in particular those who face obstacles in the
learning process, and to use this information in a pedagogical intervention. In order to
understand the school scenario, we employ the historical-cultural psychology. The research
was realized in a public school of the Distrito Federal, with a teacher that works with 3 year
students in nine years of fundamental school and her class. This is a qualitative research in the
sense of the understanding and the explanation of the phenomena during its occurrence with
the following research tools: observation, participating observation, playful activities
development, semi-structured interviews and an informal chat with the teacher. The results
indicated that the teacher by means of the play could communicate with the student in order to
understand his learning process and how the children change their behavior during the play
time, becoming an active pole. It is important to consider that to achieve this objective the
teacher must understand the human development as singular and diversified. Between the
several pedagogical resources, the choice of the playing is justified because it is responsible of
main changes in the children psychological process and also because, when children play,
they act in a natural fashion, which permit to the teacher a complete access to a reading of
their development. At last, we highlight that the results show that the questions that

consubstantiate the teacher - student relationship are decisive towards a successful learning.

Keywords: Play. Pedagogical Investigation. Teacher-Student Relationship. Learning
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Brincar de amarelinha é um pulo aqui, outro acola.
Pra quem esté chegando pode ser novidade,
Mas a origem desta brincadeira é milenar.
Os soldados do império romano queriam entreter as criancas,

Entdo, melhor maneira ndo ha do que pular e pular,

Pra quem sabe no céu chegar.

13
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1. QUEM FUI, QUEM SOU

Eu queria ter na vida simplesmente, um lugar de mato
verde, pra plantar e pra colher. Ter uma casinha branca
de varanda, Um quintal e uma janela, Para ver o sol
nascer.

Campos et al. (1979)

A letra da musica de Campos et. al. (1979) traz um pouco da minha histéria de vida. O

sonho de ter uma casa para descansar, para viver em paz.

Esta histdria tem inicio no estado do Rio de Janeiro, em uma cidade chamada Lidice,
perto de Angra dos Reis. La, meus avds maternos levavam uma vida simples, no meio do
mato, transportando lenha na tropa de burros e indo até a cidade para comprar provisdes para
0 més. A vida era dura. O trabalho na lavoura era exaustivo e sem grande retorno financeiro.
Assim, Geraldo e Gracina Ramos resolveram buscar uma vida melhor para si e seus seis
filhos. Juntaram os pertences, colocaram no lombo do burro e foram para o Vale Paraibano,

interior de Séo Paulo, regido que oferecia muitas possibilidades na area da inddstria.

O casal, que ndo sabia ler e nem escrever, decidiu dar um futuro diferente aos seus
filhos. Assim, logo que se estabelecerem na cidade de Cruzeiro, SP, meus avos matricularam
as criancas no Grupo Escolar Rodrigues Alves. Foi neste espaco que Ana Maria, minha mée,
e seus cinco irmaos descobriram o poder da educacdo: aprenderam a ler, escrever, somar,
contar, multiplicar e algo mais sobre o seu pequeno mundo. Todavia, a familia precisava
aumentar a renda, e logo a escola deixou de ser prioridade D. Gracina empregou seus filhos
em casas de familia. Afinal, ja estavam alfabetizados, e ndo adiantava ir além no estudo se a
panela continuava vazia. Outros fatores contribuiram para afastar os irmédos da escola, pois,
por exemplo, para continuar 0s estudos ap0s 0 quinto ano era necessario um exame
admissional, e a familia ndo podia arcar com tal gasto. Os sonhos foram postos de lado, e Ana

Maria, a menina que almejava ser jornalista, aos 10 anos ja era empregada domeéstica.

O desejo foi acalentado ao longo dos anos através da leitura voraz de jornais, livros e
revistas sobre 0 mundo, tornando a mulher uma expert em geopolitica. O sonho de estudar
ficou adormecido e a menina cresceu, foi trilhar novos caminhos e chegou ao Rio de Janeiro.

Trabalhando em casa de familia na Urca, conheceu um mineiro de Bicas que, por ter sido
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criado no Rio de Janeiro, considerava-se carioca. Funcionario publico que gostava de cerveja,

praia e samba. Ana apaixonou-se por Jorge e em pouco tempo os dois se tornaram um.

O casamento foi na igreja matriz da cidade de Cruzeiro. Ana Maria era uma catolica
fervorosa, e ao longo dos anos seguintes, esta fé seria a sua forga motriz. Brasilia, a cidade da
promessa, estava pronta para ser a nova sede do governo federal, e quase todos os
funcionarios publicos federais foram enviados para a “Capital da Esperanga”. Ana e Jorge
vieram também. Ela deixou pais, irmaos, emprego e amigos para construir um lar. Contudo,
este foi um desejo unilateral, pois Jorge tinha outros planos; nos primeiros dias, ele ja deixou
isso claro: mulher servia apenas para lavar, cozinhar e apanhar. A jovem sem muita instrucao,
sem dinheiro e sem familia por perto para ajuda-la ficou a mercé de seu algoz. Os filhos (duas
meninas e um menino) nasceram e foram criados neste ambiente de dor, medo e angustia. O
pai que deveria ser uma figura de amor era a personificagdo do terror por meio de palavras de
baixo caldo e de violéncia muitas vezes justificada pela bebida ou por algo que ndo aconteceu

da maneira que ele desejava ou considerava correta.

Por incrivel que pareca, em meio a tanta dor, Ana Maria estava sempre sorrindo e nos
dizendo: “vocés vao estudar e ser alguém na vida. Terdo um bom emprego e ndo vao
depender de marido para sobreviver; portanto, ndo importa o que aconteca nesta casa, VOCES
ndo podem perder um dia de aula, pois sera importante para vocés”. E assim ela fez, ndo
podia trabalhar fora porque Jorge ndo permitia, mulher de Jorge fica dentro de casa. Como
Jorge bebia demais, o salario ndo era utilizado para pagar as contas de casa, e sim dos bares
frequentados por ele. Nessa situacdo, Ana Maria se via diante de um dilema: precisava
sustentar os filhos e ndo podia trabalhar a ndo ser em casa. Dessa forma, ela resolveu lavar
roupa para fora. Eram trouxas e trouxas de roupa para lavar e passar. Enquanto executava esse
trabalho, ela nos contava como era sua vida em Lidice, onde bebia leite de cabra e caminhava
horas a fio para chegar até o mercado, e sobre a mudanca para Cruzeiro, a escola e o sonho de
ser jornalista e viajar pelo mundo. Ela dizia que ndo pdde realizar seu sonho, mas nds
poderiamos, bastava que estudassemos. Nesse momento, ficou claro para mim que o estudo

seria um passaporte para um mundo melhor.

Assim, ainda em minha infancia e na adolescéncia, surgiu a “professora” Ana Tereza,
que reunia as criancas da rua e as colocava sentadas para fazer dever de casa e ouvir a minha
aula. Ao longo dos anos a situacdo familiar foi ficando mais dificil, a violéncia fisica ja ndo

existia, pois eu e meus irmaos entrdvamos no meio para proteger nossa mae; todavia, existia a
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agressao psicoldgica. Minha mae passou a dizer que eu seria responsavel por dar a ela uma
casa para ela descansar a noite, viver tranquilamente. Naquela época, dormir era um luxo,
Jorge costumava chegar de madrugada alcoolizado e acordava a todos com seus espetaculos
de horror. Aqueles momentos reforcavam minha convic¢do de que estudar era a melhor

solucéo.

Nessa jornada de vida, o caminho permeado de vales e montanhas ajudou-me a
construir meu objetivo: cursar Pedagogia na Universidade de Brasilia (UnB) e ser professora
de criancas. Quando ousei externar esse desejo, comuniquei-o a minha mée, que prontamente
me disse: “entdo vocé vai estudar 1a, sim”. Falei para algumas outras pessoas desse meu
desejo; a maioria me desencorajou por ser negra e pobre, afinal de contas, somente brancos
ricos estudavam na UnB. Relatei o fato para a minha mae; ela ndo se deixou abater e
continuou afirmando “vocé vai conseguir”’. Naquele dia em que saiu o resultado do vestibular
do segundo semestre do ano de 1993, e nds ouvimos pela radio Nacional o0 meu nome na lista
dos aprovados (ndo tinhamos dinheiro para comprar o jornal), lembro claramente dela

gritando pela rua: “Noés passamos no vestibular!”. A vitoria foi tdo minha quanto dela.

Havia, ainda, um longo caminho a frente. Durante a graduacdo descobri que a
Fundacdo Educacional, hoje Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, ndo
promovia concurso para Pedagogo com habilitacdo em magistério para deficiéncia mental.
Além de ndo poder lecionar com o diploma do curso de Pedagogia com essa habilitacdo
especifica, eu também nédo podia lecionar usando meu diploma do ensino secundario, pois,
para facilitar meu caminho a Universidade sem ter de gastar com curso preparatorio para o
vestibular, optei por fazer o curso Cientifico, que existia na época, em 1990, em vez de o
curso de magistério no ensino médio. Para resolver esse problema, eu poderia fazer um curso
de complementacdo pedagdgica, contudo, ndo havia dinheiro para arcar com as mensalidades.
Felizmente, tomei conhecimento do Projeto Crescer, curso com encontros mensais, cuja
mensalidade era um quarto da dos demais cursos. Ndo pensei duas vezes, inscrevi-me nesse

curso e logo depois no concurso para professores do Distrito Federal, em 1996.

Fui aprovada no concurso, mas naguele mesmo ano o Projeto Crescer foi fechado pelo
Ministério da Educacdo (MEC), de tal forma que minha turma foi a Gltima que existiu. Néo
tenho duvidas quanto a precariedade do curso, por isso considero acertada a medida tomada
pelo MEC; entretanto, fui convocada e ndo pude assumir a vaga, pois ndo tinha registro de

professor. O desespero foi grande, era a possibilidade de realizar o desejo da minha mae.
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Quando contei a triste noticia, ela me olhou e me confortou, dizendo que ia rezar e tinha fé em
que a situacéo seria resolvida”. A convicg¢ao de D. Ana confirmou-se mais uma vez. O parecer
do Conselho de Educacao do Distrito Federal permitiu a Gltima turma do Projeto Crescer ter o
registro de professor, e eu passei o dia 25 de abril de 1997 todo no Palacio do Buriti: entrei
estudante de Pedagogia e sai dali funcionaria publica, professora concursada.

A minha primeira classe foi uma turma de 12 série, e alfabetizar tornou-se uma paix&o.
Pude colocar em prética os conhecimentos adquiridos ao longo do curso de Pedagogia. Jogos,
brincadeiras e brinquedos tornaram-se o carro chefe do meu trabalho, e hoje entendo que isso
ocorreu por influéncia de minha mée, a primeira pessoa a me mostrar o prazer de brincar. Ela
estava sempre sorrindo, cantando e brincando com os filhos. E eu trouxe esta vivéncia para a
minha préatica em sala de aula, pois estudar trouxe grandes alegrias e conquistas para a minha
vida profissional e pessoal. No ano seguinte, eu realizei o sonho da minha mée, comprei o

apartamento onde ela vive até hoje em paz e feliz.

A minha jornada educacional continuou, fui trabalhar no ensino especial, minha area
de formacao, e la atuei por oito anos. Em 2000 conheci, na UnB, um rapaz chamado lvan, que
se tornou meu amigo, conselheiro, professor e, um tempo depois, casamos. Em funcdo do
casamento, morei um ano em Sao José dos Campos, SP, cedida para o Tribunal Regional do
Trabalho. Em 2007, quando voltei a Brasilia (0 Ivan ficou em S8o José dos Campos
terminando os estudos), o Ensino Especial passava por uma reformulacdo e ndo consegui
retornar ao Centro de Ensino Especial. Fui encaminhada para uma sala de recursos no ensino
regular, onde trabalhei por trés anos. Confesso ter ido bastante contrariada, porém, foi o

primeiro passo em direcdo ao mestrado.

Assumi a sala de recursos em uma escola de periferia em Planaltina, DF, e por ter
trabalhado no ensino especial, tornei-me referéncia para alunos com problemas de
aprendizagem. Ainda que a minha clientela fossem alunos diagnosticados, percebi a angustia
dos professores em trabalhar com alunos que aparentemente ndo tinham qualquer tipo de
deficiéncia, mas ndo aprendiam. Eu passei a estudar mais e sempre indicava o uso de jogos e

brincadeiras, pois percebia a caréncia dessa linha de trabalho na escola.

O meu local de trabalho era repleto de jogos, livros, tapetes de borracha colorida,
cantinho do faz de conta e tantos outros materiais que podiam ser utilizados ludicamente. E, €

claro, as criangas ficavam fascinadas, visto que suas salas de aulas ndo eram tdo providas
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desses recursos. Por isso, passei a receber pedidos de atendimento dos préprios alunos. Essa
situacdo vivenciada originou o meu projeto de mestrado, em que me dispus a responder as
questBes: sera que o brincar permite ao professor conhecer o pensamento do seu aluno? Sera
que alunos com obstéaculos no processo de ensino e aprendizagem ndo se beneficiariam desta
abordagem pedagdgica? Enquanto atuei nesta escola, pautei minha préatica por meio de jogos,
brincadeiras e brinquedos e acredito que alcancei resultados expressivos com alguns alunos,
porém ndo registrei algumas davidas e hipdteses. Foi quando senti a necessidade de
formalizar esse conhecimento e amplia-lo por meio da pesquisa. Assim, aqui estou com esta

proposta de trabalho investigativo.



Pra brincar de amarelinha, vocé vai desenhar no chéo,
Pode ser com giz, argila, 14pis ou carvéo.

Vocé pode escolher de que forma vai pular,

Pois existem mais de 130 maneiras diferentes de brincar.

2.

A BRINCADEIRA
VAI COMECAR

INTRODUCAO
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2. ABRINCADEIRA VAI COMECAR - INTRODUCAO

Em uma folha qualquer eu desenho um sol amarelo.
e se faco chover com dois riscos tem um guarda-chuva.

Toquinho et al. (1985).

Brincar, pular e desenhar sdo verbos geralmente associados a infancia. Desenhar a
familia de méos dadas em frente a arvore preferida ou em frente a casa... Correr pelo quintal
transformando, em um passe de magica, o lencol no varal na capa do Super-homem... Imitar
um palhago dando cambalhotas... Pular corda, pular amarelinha ou simplesmente deitar no
chdo e descobrir a forma que a nuvem tem, ja que a imaginacdo nao tem limites, e a
brincadeira pode nos levar a qualquer lugar, nos transformar em qualquer pessoa. Brincar da
liberdade de ser e agir, pois no mundo da brincadeira tudo pode acontecer. E logo chega o
parceiro de aventuras, um irmao ou o vizinho da casa ao lado. A brincadeira agora € o0 pega-
pega, o pique-esconde, o teatrinho, o jogo de bola, ou outra. O momento € cheio de fantasia,
risos e alegria. Todavia, no auge da brincadeira (sempre acontece no melhor momento), a mae
de alguém chama, pondo fim a fantasia, pois estd na hora de almocar, tomar banho e ir a

escola.

Essa historia acontece todos os dias para um grande nimero de criancas: a brincadeira
fica em casa quando chega a hora de ir a escola. L4, o negdcio é sério. A fantasia, 0 riso e a
alegria nem sempre chegam a sala de aula. Dessa forma, ndo ¢ estranho escutar “eu ndo gosto
da escola”, “eu preciso mesmo ir?” ou “a minha escola é chata”, visto que nas séries iniciais,
em algumas escolas, a educacdo formal ndo demonstra estar atrelada a vivéncia ou

convivéncia entre criancas.

A escola é um espaco para trabalhar o conhecimento sistematizado pela sociedade ao
longo dos anos, porém esta pratica deveria estar calcada em seu objetivo educacional: a
aprendizagem do aluno, constituindo-se um cenario em que ele deve ser o centro do processo
pedagdgico e, portanto, todas as estratégias, métodos e planejamentos devem ser elaborados
pensando nele. Com esse propdsito, a Educacdo Fundamental, cuja clientela s&o criangas entre

seis e doze anos, poderia desenvolver sua proposta de trabalho pedagdgico privilegiando
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jogos, brinquedos e brincadeiras, tendo em vista ser essa a atividade responsavel pelas

mudancas mais significativas em suas vidas conforme propde Leontiev (1988):

0 brinquedo é atividade principal [...] o que, é em geral, a atividade principal?
designamos por esta expressdo ndo apenas a atividade frequentemente encontrada
em dado nivel de desenvolvimento de uma crianga. O brinquedo, por exemplo, ndo
ocupa, de modo algum, a maior parte do tempo de uma crianga. A crianca pré-
escolar ndo brinca mais do que trés ou quatro horas por dia. Assim, a questdo nédo € a
quantidade de tempo que o processo ocupa. Chamamos atividade principal aquela
em conexdo com a qual ocorrem as mais importantes mudancas no desenvolvimento
psiquico da crianca e dentro do qual de desenvolvem processos psiquicos que
preparam o caminho da transicdo da crianca para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento (LEONTIEV, 1988, p. 122).

A acdo de brincar ja foi apontada como essencial ao desenvolvimento por teoricos
como Vigotski (2011), Brougere (2011) e Piaget (1978). O primeiro apontou que por meio da
brincadeira a crianga desenvolve-se intelectualmente, pois no processo de evolugdo do
pensamento concreto para o abstrato ela pode chegar ao ponto de prescindir do objeto. O
brincar leva a crianca a agir em funcdo do que pensa e ndo necessariamente do que vé. O
segundo aponta o brincar como uma construcdo cultural, dessa forma a crianca precisa
aprender a brincar. J4, Piaget, vé& no jogo a possibilidade de provocar o desequilibrio®, ou seja,
provocar 0s processos de assimilagdo e acomodacdo e, com isso, O avango no

desenvolvimento cognitivo.

De acordo com esses tedricos, ndo resta duvida sobre a importancia do brincar e,
entdo, propomos que ele pode ser uma ferramenta para o professor identificar o nivel do
desenvolvimento do aluno na relacdo pedagdgica. Assim, voltamos ao questionamento que
motivou esta nossa pesquisa: como esta atividade permite ao professor fazer conhecer o
pensamento do aluno? A acdo de brincar entre professor e aluno poder ser uma ferramenta

pedagodgica para o professor “entrar em didlogo” com o seu aluno?

O brincar, como ferramenta pedagogica, é aspecto que abordaremos com relevancia
neste trabalho, pois sera visto como um recurso que pode auxiliar o professor no processo de
ensino - aprendizagem. Nesse sentido, a escolha da brincadeira deveria estar respaldada no
conhecimento que o docente tem de seus alunos. Por outro lado, este mesmo recurso pode se

constituir em um instrumento para o professor conhecer o seu aluno.

'Jean Piaget, psicélogo suico, propde a construcdo do conhecimento por meio da assimilagdo e acomodagao.
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Nascimento, Araujo e Migueis (2010) afirmam que a crianga € capaz de aprender e de
relacionar-se desde os primeiros dias de vida e o brincar serd uma das maneiras pelas quais o
bebé estabeleceré significativas relacbes com as pessoas. Para Cordazzo e Vieira (2007, p. 96)
“as primeiras brincadeiras do bebé, que sdo caracterizadas pela observacdo e posterior
manipulacdo de objetos, oferecem a crianca 0 conhecimento e a exploracdo do seu meio
através dos 6rgdos dos sentidos”. Através do tato e do balbucio, da troca de olhares, da
amamentacdo, ela interage com o mundo e inicia 0 processo de formacdo de sua
personalidade. Ao crescer, 0 homem ndo perde esta capacidade interacional, apenas modifica
e amplia seu leque de interesses. Por meio do brincar, ou seja, dos jogos, brinquedos e

brincadeiras, a crianca descobre a si mesmo e passa a se relacionar com o outro.

Na perspectiva historico-cultural, as relagdes sociais e a cultura sdo a base do
desenvolvimento humano. Portanto, todas as relacbes que estabelecemos socialmente, nos
espacos sociais em que convivemos, contribuem para nossa constituicdo como seres humanos,
sejam elas relacdes familiares, profissionais, de amizade ou escolares, assim como a relacdo
professor - aluno. De acordo com Tacca (2004, p. 102): “falar de pessoas €, portanto, falar de
seus relacionamentos nos diversos espacos relacionais [...] tendo sempre como pano de fundo

valores, crencas e ideologias que se presentificam na cultura compartilhada”.

Estamos considerando a relacdo professor - aluno como aquela que se estabelece ao
longo do processo educacional. Importa considerar que no processo de ensino -
aprendizagem, a relagdo pedagdgica é um dos aspectos mais importantes, em alguns casos

pode ser a diferenca entre 0 sucesso e o fracasso escolar. Tacca e Branco (2008) afirmam:

As relacbes que as escolas estabelecem com seus alunos, desde sua chegada a
escolarizacdo bésica, tém favorecido situacdes de ruptura. As avaliagBes que sdo
impostas, as expectativas criadas, aliadas a preconceitos incontestes quanto a
idealizacBes sobre as condigBes necessérias para a aprendizagem efetiva (Tacca,
1999), fazem com que alunos e professores se olhem, frequentemente, com
desconfianga. CondicBes idealizadas e profecias auto-realizadoras (Rosenthal &
Jacobson, 1983) geram frustragOes, constroem barreiras e tudo isto conduz a um
processo de escolarizagdo fadado ao insucesso (TACCA e BRANCO, 2008, p. 40).

Tacca (2006, 2007) ainda ressalta que a construcdo do conhecimento esta entrelacada
as relacBes que se estabelecem no ambito da escola e da sala de aula. A relacdo do professor
com o aluno sera construida de forma a permitir ao primeiro perceber as formas que o aluno
encadeia seu pensamento e 0s motivos que o mobilizam permitindo uma acdo educativa

efetiva.
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No entanto, nem sempre as relagdes professor - aluno sdo bem sucedidas, pois podem
surgir questdes de descontinuidade no processo de escolarizagdo que culminam no fracasso, o
qual passa a envolver toda a comunidade escolar, ou seja, além de professores e alunos, a
equipe pedagdgica, a direcdo e os pais. O tema € alvo de constantes debates, e Garcia Sanchez
(2004), Gualtieri e Lugli (2012) e Azevedo (2004) sdo alguns autores que aprofundam a
discusséo, tirando o foco do fracasso escolar do aluno e abordando outras questfes
importantes, como a preparacdo inadequada de professores, as mudangas significativas no
modelo de organizacdo escolar ou o ambiente adverso e hostil. Nesse cenario, apesar da
nomenclatura variada: problemas de aprendizagem, dificuldades de aprendizagem, fracasso
escolar etc., a situacdo € uma so: criangas que, de acordo com a avaliagdo do professor, ndo
apresentam o rendimento académico esperado pelo sistema educacional. Como constata Tacca
(2009, p. 53): “no transcurso do ano letivo, essa situacdo acentua-se, e o aluno, por um motivo
que todos estdo a perguntar qual é, ndo consegue fazer uso de forma satisfatoria das

competéncias escolares consideradas mais basicas”.

Sé&o alunos por vezes rotulados como problematicos, bagunceiros ou desinteressados,
qualidades que lhes sdo atribuidas por ndo responderem as expectativas geradas pelo sistema
educacional que entende o desenvolvimento intelectual de maneira homogénea. Ressaltamos
este fato, tendo em vista a massificacdo que ocorre em sala de aula. Os alunos ndo séo
avaliados de acordo com suas singularidades, mas sim, em um sistema Unico que considera
que todos aprendem da mesma forma, o que acaba por prejudicar aqueles que apresentam um
desenvolvimento fora do padrdo. Assim, por nao serem compreendidos, adotam o
comportamento transgressor ou se calam, resultando em uma avaliacdo baseada apenas na
aparente desmotivacdo do aluno, o que gera, muitas vezes, problemas de disciplina. Fica
assim esquecido o fato gerador do desinteresse do aluno: ndo ser contemplado em suas
necessidades escolares. Essas qualificacGes de problematicos e bagunceiros, atravessam 0s
corredores escolares, marcando o aluno e afastando a possibilidade de uma avaliacdo justa e
de um trabalho pedagdgico coerente com as necessidades educacionais dele. Tacca (2009)

confirma tal assertiva quando diz:

A preocupacdo instala-se quando se observa que isso ndo permite que os alunos
sejam assumidos e avaliados na real situacdo do seu processo de aprender e, muito
menos, se considera a diversidade de maneiras que eles tém de mostrar o que sabem.
Um diagnéstico ou a espera dele certifica um impasse por meio do qual se
distanciam aluno e professor naquilo que eles precisam construir juntos. Significa
que se reproduzem avaliagbes generalizadas que encobrem a crianga e perde-se a
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oportunidade de uma intervencao pedagdgica que faca adiantar o desenvolvimento.
(TACCA, 2009, p. 55)

Para a autora, garantir uma educacgéo de qualidade para todos, envolve encaminhar um
processo de ensino e aprendizagem planejado com o pressuposto da diversidade em sala de
aula, assim como também faz-se necessario uma relagdo de confianca entre professor e aluno
que € construida com base no conhecimento matuo, no didlogo entre eles. Como €é proposto
por TACCA (2008b):

Entrar em didlogo, entdo, significa querer ou mostrar interesse e vontade de escutar
0 que o outro tem a dizer ou de escutar 0 seu pensar, que Se une as suas emogoes.
Esse dialogo é também constituido pelas possibilidades de as pessoas envolvidas se
expressarem e de, nessa circunstancia, integrarem os significados e sentidos que
envolvem cada situagéo vivenciada (TACCA, 2008b, p. 140).

Portanto, segundo a autora a relacdo ensino - aprendizagem deve se ancorar num
interesse mutuo a ser construido nas relacdes pedagdgicas. No entanto, nem sempre este fator
¢ abordado quando se processa a avaliacdo escolar ou se selecionam as ferramentas

pedagdgicas.

Desta forma, para propor um olhar diferenciado sobre a dificuldade de aprendizagem,
a relacdo do ser humano com o brincar e daquilo que ele favorece para a acdo pedagogica,
constitui-se um caminho possivel na concepc¢do deste trabalho. Um olhar de possibilidades
para o fato de alguns estudantes, aparentemente sem qualquer problema fisico ou cognitivo,
apresentarem rendimento escolar abaixo da média. Sdo criancas muitas vezes marginalizadas,
com baixa autoestima, rotuladas como alunos problemas, mas que na verdade poderiam ser

beneficiados se tratados na sua individualidade.

Essa questdo foi discutida por Pereira e Tacca (2012) e Tacca (1999, 2006, 2007), que
encaminham a discussdo no sentido da necessidade de se buscar possibilidades de
aprendizagem. Garcia Sanchez (2004) chama a atencdo para o fato de que a dificuldade de
aprendizagem somente poderia ser caracterizada ap0s oferecidas adequadas oportunidades de

aprendizagem.

Segundo Sisto (2011), o termo dificuldade de aprendizagem surgiu em 1963, nos
Estados Unidos, proposto pelo psicélogo Samuel Kirk. A nomenclatura Learning Desabilities
foi o resultado do esfor¢o de um grupo de pais, que reuniram profissionais de diversas areas,

para procurar explicacOes sobre o fato de seus filhos ndo apresentarem o rendimento escolar
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esperado. O enfoque dado a questdo e o que permanece até hoje é o tratamento em que a
superacao do problema se d& por meio de terapia envolvendo profissionais especializados, tais
como psicdlogos, fonoaudidlogos, neurologistas e psicopedagogos, entre outros profissionais,
concebendo a crianga como algo que pudesse ser separado e cuidado por unidades
independentes. Falar sobre dificuldades de aprendizagem pressupde uma definicdo do que
seja esse fendbmeno. Sisto (2011) pontua que “apesar dos esfor¢os realizados, ndo ha uma
definicdo aceita universalmente do que seria considerado dificuldade de aprendizagem, pois
coexiste um grupo heterogéneo de sintomas e, por isso, ¢ dificil a demarcacdo de fronteiras”
(grifo do autor). Este € um caminho tortuoso que sempre aponta o aluno como o cerne do
problema, sem levar em consideracdo outros fatores que sdo decisivos para 0 SUCesso ou
fracasso no processo de aprendizagem discente, tais como: relacdo professor - aluno,

estratégias pedagodgicas e compromisso do professor com seu aluno (TACCA, 2006, 2007).

Na perspectiva de compreender essa tematica, a presente pesquisa se propde a analisar
e a discutir se o brincar, da forma ampla como o compreendemos, possibilita ao professor
conhecer, compreender e atender seus alunos principalmente aqueles que s@o vistos com

dificuldade de aprendizagem.

Com vistas a procurar explicar essa possibilidade de acdo docente buscamos apoio na
teoria historico-cultural, assumida por Lev S. Vigotski (1896-1934) e Alexis Leontiev (1903-
1979). Também nos dispusemos a refletir sobre o brincar, a partir das contribuices de Gilles
Brougeére (1998), Tania Fortuna (2012), Lev S. Vigotski (2011) e Daniil B. Elkonin (1998).
Em adicédo, apresentamos uma breve revisdo de literatura de trabalhos académicos cujo tema é
0 brincar e suas implicacbes no desenvolvimento, objetivando situar a nossa pesquisa em um
campo até entdo pouco explorado pelos tedricos: o brincar como perspectiva do professor
conhecer como o aluno estrutura o pensamento, principalmente quando ficam identificadas as
possibilidades de aprendizagem de sujeitos com historia de vidas diferentes e que se
encontram em uma mesma sala de aula, demandando, por parte do professor, trabalho
diversificado e contextualizado, ancorado em uma acdo pedagogica dialogica, entendendo-a

como propdem Pereira e Tacca (2012):

Neste ambiente relacional, de investigacdo e favorecimento de aprendizagem,
mediado pelo dilogo, proposto pela abordagem histérico-cultural, parece ndo haver
espaco para se fixar em dificuldades de aprendizagem, uma vez que se esta voltado
para o sujeito que aprende. N4o se trata de negar a dificuldade em si, mas direcionar
o olhar para além das limitacOes, na expectativa de se perceber as possibilidades que
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este sujeito apresenta — 0 que € possivel mediante o processo de investigagao
(PEREIRA e TACCA, 2012, p. 10).

Diante do exposto, o problema desta pesquisa é sera que o brincar, ou seja, jogos,
brinquedos e brincadeiras se constituem em uma ferramenta para o professor desvelar o

pensamento do aluno, durante a intervengdo pedagdgica?

Espera-se com este estudo langar um olhar diferenciado sobre o trabalho interventivo
em casos de criancas cujos processos educativos apresentem obstaculos. O brincar pode ser
um recurso que viabilize canais de comunicacdo entre professor e aluno de forma a
ressignificar essa relacdo, no sentido de compreender que a cognicéo e o afeto se constituem
em uma unidade, imprescindivel e fundamental na acdo pedagdgica. A relevancia académica
e cientifica do presente estudo investigativo, situa-se na possibilidade de colaborar para
ampliacdo e compreensdo do desenvolvimento humano visto como complexo, heterogéneo,
historico e cultural, e o brincar como estratégia pedagogica que auxilia o professor a

compreender seus alunos e facilitar o seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.
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Brincar para os romanos sempre foi coisa séria,
As criangas pulavam amarelinha de um a dez.

Os soldados romanos se preparam para a guerra

Correndo sobre a amarelinha indo de um a cem.
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3. O QUE E, O QUE E? - OBJETIVOS

Faco a mim mesmo uma antiquissima pergunta. Como
proceder quando o Estado exige de mim um ato
inadmissivel e quando a sociedade espera que eu
assuma atitudes que minha consciéncia rejeita?

Einstein (1981, p. 17).

Para compreender a dindmica da relagcdo professor - aluno mediada pelo brincar, ou
seja, jogos e brincadeiras, tragamos 0s seguintes objetivos:

Obijetivo geral:

v Investigar como o brincar, ou seja, jogos brinquedos e brincadeiras permitem ao
professor e ao aluno entrarem em dialogo, possibilitando ao professor conhecer de
maneira mais profunda os processos de aprender e pensar de seus alunos, em
particular, daqueles com obstaculos do processo de aprendizagem, utilizando isso na

sua intervencao pedagogica.

Obijetivos especificos:

v Conhecer a organizacdo do trabalho pedagogico do professor, suas concepcdes, uso de
jogos e brincadeiras e as formas de suas aplicacdes na sua pratica pedagogica.

v' Analisar como se caracteriza a interacdo entre professor e alunos que enfrentam
obstaculos no processo de aprendizagem, durante a intervencdo tendo o brincar com
instrumento.

v’ ldentificar as estratégias de comunicacdo pedagogica, o didlogo durante o brincar e
como isso permite ao professor conhecer e intervir no nivel do desenvolvimento de

seus alunos.



La na Terrinha, em Portugal, é jogo da macaca,
Ja no Chile rima com chicle é luche,
Mas n&o precisamos ir muito longe,
Para o nome ser diferente,
La no Rio Grande do Norte é avido,
E vai descendo, devagarzinho...
Logo estamos em Minas Gerais e 0 nome ja mudou para maré

E chegando ao Rio Grande do Sul,

Faz um frio danado, entdo vamos pular sapata.

29
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4. A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL: A TRANSFORMACAO DA
NATUREZA IMPLICA NA PROPRIA TRANSFORAMACAO DO HOMEM

Pensem que todas as maravilhas, objetos de seus
estudos, sdo a obra de muitas geraces [...]. Tudo isto,
nas maos de vocés, se torna uma heranga.

Einstein (1981, p. 31).

Ao longo da nossa vida estabelecemos varias relacdes sociais. A primeira € a relagdo
familiar, na qual sdo criados os primeiros vinculos afetivos. Posteriormente, em grupos
sociais mais amplos, surgem relacdes de amizade, profissionais e tantas outras que nos
constituem como seres humanos, ou seja, “o desenvolvimento da espécie humana esta
baseado no aprendizado, que sempre envolve a interferéncia, direta ou indireta, de outros

individuos e a reconstrug¢ao pessoal da experiéncia e dos significados” (TEZANI, 2006, p. 2).

Visamos nesse capitulo explicar em linhas gerais a psicologia historico-cultural para
chegar ao conceito de Zona de Desenvolvimento Imediato de Vigotski e sua importancia para
a acao pedagdgica na perspectiva do brincar. Para tratar desse tema vamos abordar a relacao
pedagdgica que se tece logo no inicio do processo educacional, pois percebemos que é
somente por meio de uma relacdo dialégica que se torna possivel criar Zonas de

Desenvolvimento Imediato (ZDI).

A relacdo pedagogica é estabelecida entre um aprendiz e seu mestre, entre aluno e
professor, e definida por Tacca (2008a) como aquela necessaria aos processos de ensino -
aprendizagem e que tem seus alicerces na utilizacdo plena do dialogo, constituindo-se em
trabalho compartilhado. Esta relacdo ocorre, geralmente, na sala de aula, porém ndo fica
restrito a ela. Pode acontecer em qualquer lugar da escola, desde que esteja ancorada em

alguns principios:

v haja disponibilidade dos sujeitos envolvidos no processo;
v' 0s vinculos afetivos estejam configurados na confianga mdtua; e

v haja comunicacéo dialégica no processo ensino - aprendizagem.

A escolha da estratégia pedagdgica exige por parte do professor o conhecimento do
seu aluno e, portanto, entendemos esse conhecer (entre professor - aluno) um dos
fundamentos desta relagcdo. Esse conhecimento permite ao professor identificar as zonas de

desenvolvimento atual e imediato do aluno, que o levard a escolha de uma estratégia
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pedagogica que ira possibilitar ao aluno desenvolver suas potencialidades e ter um salto
qualitativo. A estratégia pedagdgica ira atender a necessidade educacional do aluno, pois ele é
0 centro do processo de ensino - aprendizagem. Vigotski (1983b) afirma que ndo existe
método bom ou ruim, 0 método deve ser analisado no contexto educacional no qual esta
sendo aplicado; portanto, uma boa estratégia pedagdgica é aquela que nasce do conhecimento,
por parte do professor, da ZDI do aluno (VIGOTSKI, 2009).

Para melhor compreender o conceito de ZDI, proposto por Vigotski, vamos expor o
trabalho desse pesquisador russo que, junto com seus colaboradores, desenvolveu a psicologia

histérico-cultural.

Vigotski foi um pesquisador bielo-russo que trabalhou nas areas da psicologia, da
pedagogia, da filosofia, da literatura e da deficiéncia fisica e mental. Ele morreu antes de
completar seu trabalho na area de desenvolvimento, mas sua contribui¢do foi fundamental
para compreendermos a importancia do outro no desenvolvimento humano, pois 0 homem é
um ser cujas relagdes sociais o constituem (OLIVEIRA E REGO 2010).

Vigotski desenvolveu trabalhos com Luria® e Leontiev®, os trés influenciados pelas
ideias de Marx* e Engels® sobre o materialismo dialético (BRAGA, 2010). Trés conceitos
importantes para entender essa linha tedrica sdo os conceitos: de meio social; de cultura e de
historia. O meio social é entendido por Vigotski (2003) como o conjunto das relagdes
humanas que estabelecemos ao longo da vida. O desenvolvimento acontece no plano social,
inter-psiquico e ancora o plano interno, intra-psiquico. Por ser um processo dinamico e
continuo, a imersao cultural promove o surgimento de um homem novo. Braga (2010) ao
recuperar 0 conceito de internalizacdo, proposto por Vigotski, o define como “a
transformagdo de um fendmeno social em fenomeno psicologico” (p. 26). E ainda nas
palavras do proprio Vigotski (2000):

Para nds, falar sobre processo externo significa falar social. Qualquer funcéo
psicoldgica superior foi externa — significa que ela foi social; antes de se tornar

fungdo, ela foi uma relacdo social entre duas pessoas (VIGOTSKI, 2000, p. 24)
(grifo do autor).

2 Alexander Luria, neuropsicélogo soviético especialista em psicologia do desenvolvimento.

® Alexei Nikolaevih Leontiev, psicologo russo.

* Karl Heinrich Marx, intelectual alemao fundador da doutrina comunista.

® Friedrich Engels, tedrico revolucionario aleméo que junto com Karl Marx fundou o chamado socialismo
cientifico ou marxismo.
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Desenvolver-se implica comunicar-se com outras pessoas, implica estabelecer relagdes

sociais, serd nesse contexto que as func@es psicoldgicas superiores emergirdo, ou seja:

O conceito de desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores e 0 objeto do
nosso estudo abarcam dois grupos de fendmenos que a primeira vista parecem
completamente heterogéneos, mas que de fato sdo dois ramos fundamentais, duas
causas de desenvolvimento das formas superiores de conduta que jamais se fundem
entre si ainda que estejam indissoluvelmente unidas. Trata-se, em primeiro lugar, de
processos de dominio dos meios externos do desenvolvimento cultural e do
pensamento: a linguagem, a escrita, o calculo, o desenho; e, em segundo, dos
processos de desenvolvimento das funcOes psiquicas superiores especiais, nao
limitadas nem determinadas com exatiddo, que na psicologia tradicional denominam
atencdo voluntaria, memdria logica, formacdo de conceitos, etc. Tanto uns como
outros, tomados em conjunto, formam o que qualificamos convencionalmente como
processos de desenvolvimento das formas superiores de conduta da crianga
(VIGOTSKI, 19833, p. 29, traducéo livre).

O meio social e a cultura possibilitam ao homem o desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores, as quais serdo fundamentais para alavancar o processo de aprendizagem,

que por sua vez impulsiona o desenvolvimento.

O conceito de cultura foi definido por Vigotski como “[...] um produto da vida social e
da atividade social dos seres humanos, razdo pela qual a abordagem adequada para o
problema do desenvolvimento cultural de comportamento leva diretamente para o nivel social
do desenvolvimento [...]” (VIGOTSKI, 1983a, p. 151, traducdo livre). Para entender o
desenvolvimento humano, é necessario estudar o meio sociocultural e historico do individuo.
Conclui-se também que a humanizacdo do homem esta em sua propria historia, nas atividades
por ele desenvolvidas com seus pares, nas transformacdes do meio operada pelos seus

antecedentes e por ele engendradas, que o constituem como ser Unico historico e social.

O conceito de historia entrelaca-se com o de cultura, afinal, para Vigotski (1983a) a
historia é a Unica ciéncia. Ao afirmar isso Vigotski (1983a) colocou a histéria como centro do
processo cientifico, o ponto de convergéncia entre todas as ciéncias, ou seja, toda ciéncia tem
uma génese, tem um inicio, tem sua origem na histéria. E isto envolve toda a criacdo do

homem.

A teoria historico-cultural, de acordo com Braga (2010), concebe 0 homem como um
ser cultural, social e histérico. Assim, o desenvolvimento do homem é definido pelo acesso a
cultura e a0 meio social. Essas sdo as leis socio-historicas, as quais regem a evolugdo humana.
O homem é historico por ser resultado de um processo que vem acontecendo ha varios anos,

h& varias geracdes. “Um processo de desenvolvimento historico gragas ao qual o homem
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primitivo se converte em um ser cultural” (VIGOTSKI, 1983a, p. 29, traducgéo livre).
GeracOes de homens ocuparam um espaco e construiram ferramentas para poder explora-lo e
dali gerar o seu sustento. Para planejar essas agdes sobre a natureza, os seres humanos tiveram
de desenvolver sistemas de comunicagdo cada vez mais elaborados. Assim, o homem
estabelece relacGes sociais que serdo responsaveis pela constituicdo de si mesmos enquanto

novo ser histérico em um processo social. Tacca (2005) explora o fato quando diz:

N&o somos hoje o que fomos no passado, pensamos de forma diferente e
descobrimos novas possibilidades de ser e de pensar, justamente por estarmos em
um processo continuo de mudancgas imbricadas no contexto de relagcbes com uma
sociedade que tanto recebe demandas dos sujeitos que nela vivem como, em
contrapartida, cria conflitos e empurra para novas soluc@es, exigindo, para isso, 0
deslocamento de modelos ja pensados para outros instrumentos mediadores que
venham a dar respostas aos desafios sociais e individuais. (TACCA, 2005, p. 215).

A cultura é, portanto, tdo determinante no desenvolvimento humano que Vigotski
(2000/1983a) propods a lei da genética geral do desenvolvimento cultural, quando afirma que
toda cultura € social, isto quer dizer que toda producdo do homem é cultural e isto inclui as

artes, as ciéncias, as praticas sociais e tantas outras formas de expressao humana.

Isso nos instiga a questionar: se todos séo regidos pelas mesmas leis, o que nos faz
anicos? A teoria historico-cultural nos faz refletir sobre o processo de desenvolvimento
humano quando discute as fungdes psicologicas elementares e as superiores. A primeira esta
relacionada a evolucdo biologica. A segunda esta relacionada a nossa insercdo na cultura, das
relacBes que estabelecemos com nossos pares e da nossa génese social. Nesse sentido, Sirgado
(2000) diz que

Na sequéncia de suas reflexdes, Vigotski levanta indiretamente a questdo da relagéo
entre a “pessoa” e as “func¢des superiores” da pessoa, as quais, como ja sabemos, sdo
relacdes sociais internalizadas. A conclusdo é que embora as leis que regem as
fungBes superiores sejam as mesmas, a maneira como elas funcionam ou operam
varia de pessoa para pessoa. Isso quer dizer que se pensar, falar, sentir, rememorar,
sonhar etc. sdo processos regulados pelas mesmas leis historicas, o que cada pessoa

pensa, fala, sente, rememora, sonha etc. € fungdo da sua histéria social (SIRGADO,
2000, p. 73).

Assim sendo, a imersdo em um meio cultural gera a dialética do desenvolvimento:

transformamos a cultura e somos por ela transformados. Monte e Lustosa (2012) afirmam que

Conceber o homem, tal como o autor, significa entendé-lo como sujeito mdltiplo,
polissémico, dindmico, contraditorio, histérico, social. Requer ainda que o
percebamos como um sujeito de sentimentos, pensamentos e vontade,
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historicamente constituidos em seu contexto ideolégico, psicolégico e cultural,
descartando-se, assim, a ideia de natureza humana universal (MONTE e LUSTOSA,
2012, p. 5).

Pereira e Tacca (2012) ancoradas nos estudos de Vigotski afirmam que o

desenvolvimento humano

deixa de ser visto como fendmeno puramente biolégico, sendo percebido como
historico e dialético, ligado as condicdes objetivas da organizagdo social, que
possibilitam saltos qualitativos, involucfes e rupturas, ndo se sucedendo numa
ordem fixa e universal. (PEREIRA e TACCA, 2012, p. 6).

Leontiev (1978), em seu texto O homem e a cultura, tracou a evolugdo humana em
trés grandes estagios, iniciando no periodo terciario da era geoldgica, chegando até o periodo
atual. Estagios marcados pela evolugdo da fala, que possibilita a comunicacdo entre os
homens e consequentemente a disseminacéo cultural e a social, assim como pela evolucéo dos

instrumentos de trabalho. Esses estagios séo:

v 10 estagio®: Preparacéo biolégica — prevalecem as leis biolégicas; compreende
0 periodo do fim do terciario até o inicio do quaternario. O homem conhecia a
posicdo vertical e servia-se de utensilios e meios de comunicacao
rudimentares.

v/ 2° estagio: Passagem ao homem — compreende desde o aparecimento do
pitecantropo’ até o homem Neandertal. Surgem os primeiros embrides de
trabalho e sociedade. Ele fabrica seus primeiros instrumentos. O fator
biolégico ainda é muito forte regendo a formacdo do homem. O trabalho e a
comunicacdo promovem mudancas no desenvolvimento do homem, a saber:
anatdmicas, no cérebro, nos 6rgdos dos sentidos, nas maos e nos Orgaos da
linguagem. Tem inicio a evolucdo humana determinada pela cultura e pelo
social.

v 3° estagio: Homo sapiens — este estagio compreende o homem atual. Aquele
que fabrica ferramentas sofisticadas. A comunicacdo é elaborada, ele anda

ereto, vive em sociedade organizada e trabalha. O trabalho é um aspecto

® Originalmente no texto, Leontiev (1978), utiliza a palavra estadio que segundo o dicionario Houaiss (2001)
significa estagio.

7 Pitecantropo ou Pithecanthropus, ou ainda ~ 0 homem de Java™, é o nome de um féssil de um animal primata,
encontrado na ilha de Java, em 1891, com numerosos caracteres humanos. Foram encontrados fragmentos de um
cranio, um fémur e alguns dentes.
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fundamental na evolugdo humana e é definido como a atividade criadora do
homem. Neste estdgio a evolugdo do homem deixa de ser regida pelas leis
biolégicas e passa a ser determinada pelas leis socio-histéricas. A
hereditariedade ndo é mais a forca motriz da evolucédo. Isto nao significa o total
desaparecimento desta linha evolutiva, ela passa para o segundo plano e as leis
sOcio-historicas assumem o primeiro plano (LEONTIEV, 1978).

A linha de evolu¢do humana deve ser compreendida em um processo dinamico, fruto
da adaptacdo do homem ao longo dos séculos e transmitida de geracdo em geracdo. Para
Leontiev (1978) a evolucéo foi se complexificando a cada nova geracdo por meio do trabalho

coletivo e das diversas atividades sociais por ele engendradas, ou seja:

Pela sua atividade, os homens ndo fazem sendo adaptar-se a natureza. Eles
modificam-na em funcdo do desenvolvimento de suas necessidades... Os progressos
realizados na producdo de bens materiais sdo acompanhados pelo desenvolvimento
da cultura dos homens; o seu conhecimento do mundo circundante e deles mesmos
enriquece-se, desenvolvem-se a ciéncia e a arte. (LEONTIEV, 1978, p. 261-284.)

Para Vigotski (2000) a definicdo do homem historico-cultural responde a pergunta que
ele mesmo formulou: “O que ¢ o homem? Outros pensadores tém outras respostas. Para
Hegel, 0 homem €é o sujeito l6gico. Para Pavlov é o soma, organismo. Para Vigotski o ser
humano é concebido como a personalidade social, equivalente ao conjunto de relacbes
sociais, encarnado no individuo (fungdes psicoldgicas, construidas pela estrutura social)”
(VIGOTSKI, 2012, p. 13).

Assim para Vigotski (2012):

Como um individuo s6 existe como um ser social, como um membro de algum
grupo social em cujo contexto ele segue a estrada do desenvolvimento histérico, a
composic¢ao de sua personalidade e a estrutura de seu comportamento reveste-se de
um cardter dependente da evolucdo social cujos aspectos principais s&o
determinados pelo grupo (VIGOTSKI, 2012, p. 2).

Sirgado (2000/1990) explora que o homem €, portanto, produto de sua época, no
sentido das relagdes que ele estabelece naquele momento de sua vida, além do fato de que ele
deve ser entendido em um contexto historico e cultural por ele construido. Percebe-se, logo,
que ele ndo esta sozinho e que o seu desenvolvimento esté entrelacado a presenca do outro, e

€ esse outro que torna possivel que o “ser homem” se constitua.
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Por ser essencialmente social, a sua constituicio como ser humano, passa
obrigatoriamente pela convivéncia. A presenga do outro se torna fundamental, porque
“através dos outros constituimo-nos. Em forma puramente l6gica a esséncia do processo do
desenvolvimento cultural consiste exatamente nisso” (VIGOTSKI, 2000, p.4). Tacca

identifica a presenga do outro no desenvolvimento humano, quando propde que

Precisamos do outro para perceber quem somos e formarmos uma imagem de nos
mesmos. Essa construgdo também inicia-se tempranamente e prolonga-se no
percurso da existéncia, na qual vamos encontrando pessoas e vivendo experiéncias.
A todo momento aparecem duvidas e inimeras questdes sdo levantadas a respeito de

guem somos e para que existimos (VIGOTSKI, 2004, p. 102).

A presenca do outro é a possibilidade do salto qualitativo no desenvolvimento
humano, conforme afirma Vigotski (1998, p. 114): “Como a linguagem interior e o
pensamento nascem do complexo de inter-relacdes entre a crianga e as pessoas que a rodeiam,

assim estas inter-relagdes sdo também a origem dos processos volitivos da crianga”.

No que diz respeito a teoria historico-cultural, a colaboracéo entre os pares € condigdo
sine qua non para o desenvolvimento. Mendonga (2008) afirma que nos tornamos humano
quando desfrutamos da presenca e da existéncia do outro historico. A interacdo com o outro,
gue se apresenta em um patamar de desenvolvimento mais elevado, pode nos proporcionar
um novo salto no nosso desenvolvimento, visto que entraremos em contato com o legado
cultural que até entdo nos era desconhecido. No primeiro momento, essa acao se dara por
meio da imitacdo do nosso par, este processo acontece no limiar da nossa capacidade de
desenvolvimento, e posteriormente ocorre o aprendizado e a autonomia que se traduz na

aplicacdo do conhecimento de forma independente.

Vigotski (1983a), a partir da tese de Pavlov® sobre estimulo e resposta (S=9R),
constatou que, quando se trata do homem, entre o estimulo e a resposta existem os signos. Ele
teorizou que as reacGes humanas sdo mediadas por signos, 0s quais sdo meios auxiliares para
0 pensamento, portanto eles tém a funcdo de mediacdo. Assim, para Vigotski, a mediacédo é o

salto qualitativo que nos diferencia dos animais, no esquema proposto por Pavlov. Os signos

® Ivan Petrovich Pavlov foi um fisiélogo russo, considerado o precursor do behaviorismo. ”O experimento de
Pavlov, no qual ele observava a resposta de salivacdo de um cachorro diante da presenca do estimulo — comida e,
posteriormente, a mesma resposta foi obtida apds a associagdo deste estimulo a um estimulo neutro — som de
uma campainha, Ihe permitiu chegar a conclusdo de que a aprendizagem ocorre através da associagdo de um
estimulo incondicionado a um estimulo neutro produzindo uma resposta condicionada. A este processo Pavlov
deu o0 nome de condicionamento classico ou condicionamento reflexo” (ANDRADE, 2009, p. 64, grifo do
autor ).
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sdo criacbes do homem, assim como o0s instrumentos. Estes dois meios auxiliares séo
mediadores da “relacdo do homem com o0 mundo, com as outras pessoas e com nds mesmos”
(BRAGA, 2010, p. 27).

Ainda de acordo com Braga (2010) entre os signos podemos citar: palavras, nimeros,
simbolos algébricos, obras de arte, sistema de escrita, esquemas e mapas porque nos permite
relacionar com o outro e interagir com o0 meio. Por meio de processos de interacdo e mediacéo

0 homem sofre processo de aculturamento que resultara desenvolvimento humano.

A comunicacgéo entre 0os homens pode ocorrer por meio do toque, do olhar, da escrita,
de imagens, mas a linguagem é considerada por Vigotski (1983a) como 0 mais importante
sistema de comunicacdo entre os homens que é um sistema de signos que possibilita a
interacdo entre os seres, decorrente da habilidade do homem de comunicar e verbalizar seus
pensamentos e assim se manifestar no plano social. De acordo com Leontiev (1978, p. 290), €
a linguagem que “torna possivel ao homem entrar em contato com os fendmenos do mundo
circundante atraveés doutros homens, isto €, um processo de comunicacdo com eles”. Leontiev
(1978) define como educacéo este processo dindmico e fluido de contato com os fenémenos

do mundo circundante.

Isso nos subsidia para voltarmos ao conceito de Zona de Desenvolvimento Imediato.

4.1. Vigotski, a educacdo e a Zona de Desenvolvimento Imediato

Para Vigotski, a educacdo tem como objetivo dltimo a plena validez social
(VIGOTSKI, 1983b), ou seja, habilita um individuo para trabalhar e manter relagcdes sociais
nos diversos segmentos: familia, trabalho, escola etc. Ele considera que o conceito de
educacdo aplica-se de forma pura a crianca, visto que caracteriza-se essencialmente pelo
crescimento e automodificacdo, que ocorrem em maior escala na infancia, ou seja, é um: “[...]
momento de ndo-consolidacdo, de fluidez do crescimento e de mudancas originais no
individuo” (idem, 2003, p. 82).

A educacdo pode assumir diversas formas, e neste estudo nos interessa a educacao
formal, atividade precipua do professor, cujo objetivo principal é possibilitar ao aluno o

acesso ao conhecimento cientifico construido pelo homem. Neste momento, no processo de
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aprendizagem do conhecimento cientifico, estabelece-se a relacdo pedagogica. Nela, ha dois
ou mais individuos objetivando o ensino e a aprendizagem. Um processo que pode levar a

incertezas e até a dor, bem como mudancas na vida de todos os envolvidos:

Por isso, € incorreto conceber o processo educativo como um processo placidamente
pacifico e sem altos e baixos. Pelo contrario, sua natureza psicologica descobre que
se trata de uma luta muito complexa, na qual estdo envolvidas milhares das mais
complicadas e heterogéneas forcas, que ele constitui um processo dindmico, ativo e
dialético, semelhante ao processo evolutivo de crescimento. Nada lento, é um
processo que corre a saltos e revolucionario, de incessantes combates entre 0 ser
humano e o mundo (VIGOTSKI, 2003, p. 79).

E nas palavras de Tunes, Tacca e Bartholo Junior (2005, p. 694): “Nesse jogo

assimetrico, professor e aluno ferem-se, atingem-se mutuamente”.

Vigotski (2003, 1983a) ainda teceu varias consideracfes sobre a acdo do professor,
chegando a afirmar, tal como também fez Freire (1987) que “ninguém educa ninguém™°. Esta
afirmacéo pode ensejar uma descaracterizacdo da funcdo do professor, pois se ninguém educa
ninguém, a profissdo de professor podera perder o sentido de ser. Porém, quando
confrontamos com outra afirmacdo do autor, sobre a importancia do professor centrar o
processo educativo nas tendéncias naturais da crianca, as quais ndo devem ser reprimidas,
proibidas ou anuladas (VIGOTSKI, 1983b), percebe-se que o ponto de partida da acéo
pedagdgica deve ser sempre o aluno; o professor deve procurar envolvé-lo no processo, para
que ele seja tdo ativo quanto o professor e, assim, sera ele o sujeito de seu processo
educacional, justificando a afirmacéo inicial do autor. Vigotski (2003, p. 75) confirma a
assertiva quando diz: “Por isso, a passividade do aluno, bem como o menosprezo por sua
experiéncia pessoal, sdo, do ponto de vista cientifico, 0 mais crasso erro, assim como a falsa

regra de que o professor ¢ tudo, e o aluno, nada”.

As consideracdes acima tém implicacBes significativas para o trabalho docente.
Vigotski nos chama a atencdo para a importancia do professor conhecer seu aluno e este
conhecimento permite ao professor criar estratégias pedagdgicas que possibilitem criar zonas

de desenvolvimento.

Devemos considerar que, cabe ao docente centrar sua pratica pedagdgica em criar

zonas de Desenvolvimento Imediato para ajustar o seu trabalho docente. Este trabalho

° Esta expressao foi mundialmente conhecida pelo educador Paulo Freire em seu livro: Pedagogia do oprimido.
Rio de Janeiro: Paz e Terra. 1987, p. 39.
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consiste em desenvolver atividades que estejam além da Zona de Desenvolvimento Atual
(ZDA) da crianca, atividades que ela desenvolve em colaboracdo com seus pares, com 0
professor ou atraves da imitacéao.

A Zona de Desenvolvimento Imediato é o espa¢o no qual o professor deve concentrar
a sua acdo pedagdgica, ser o colaborador mais experiente, pois para trabalhar o potencial
intelectual da crianca é necessario ir além do seu desenvolvimento atual, visto que “o estado
de desenvolvimento nunca ¢ determinado apenas pela parte madura” (VIGOTSKI, 2009, p.
326). A acdo pedagdgica deveria ir além daquilo que o aluno consegue realizar sozinho; ela
deve trazer algo novo que desperte o interesse dele. Algo que ele consiga realizar com a
colaboracdo do professor ou dos seus pares, tendo em vista que quando trabalha em
colaboragao “a crianga se revela mais forte e mais inteligente que trabalhando sozinha [...] ”
(VIGOTSKI, 2009, p. 329).

A ZDI ¢ assim definida por Vigotski (2009):

Essa discrepancia entre a idade mental real ou nivel de desenvolvimento atual, que é
definida com o auxilio dos problemas resolvidos com autonomia, e o nivel que ela
atinge ao resolver problemas sem autonomia, em colaboracdo com outra pessoa,
determina a zona de desenvolvimento imediato da crianca (VIGOTSKI, 2009, p.
327):

No livro Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem o conceito de ZDI foi traduzido

como Zona de Desenvolvimento Potencial e esta assim conceituada:

A area de desenvolvimento potencial permite-nos, pois, determinar os futuros passos
da crianca e a dindmica do seu desenvolvimento e examinar ndo s6 o que o
desenvolvimento ja produziu, mas também o que produzird no processo de
maturacdo (VIGOTSKI, 1998, p. 113).

A ZDI ou ZDP constitui um campo fértil para a pratica pedagdgica, representa a
possibilidade de aprendizagem, o vir a ser. Portanto, € um importante conceito para o
professor. Criar a ZDI significa aperfeicoar o trabalho pedagdgico, centrando a aprendizagem
onde ela tem maior potencialidade de acontecer. Entretanto, ndo é uma aprendizagem
qualquer, é aquela que se concentra em &reas que a crianga ainda ndo domina ou em
problemas que ndo resolva de maneira autdnoma. A ZDI é 0 espago para 0 ensino, como
propde Tunes e Bartholo (2004), um ensino sem generalizacOes, que seja singular, particular,

focado no aluno. Outro ponto importante para a pratica pedagogica é o fato de o autor tratar a
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ZDI como uma possibilidade de mapeamento do desenvolvimento, o que podera auxiliar e

nortear a acao pedagdgica.

E possivel que muitas criancas identificadas com dificuldades de aprendizagem,
estejam sendo avaliadas apenas em funcdo das atividades que elas realizam sozinhas, ou seja,
na Zona de Desenvolvimento Atual quando poderiam ser avaliadas, também, em funcédo
daquilo que elas conseguem fazer em colaboragdo com o professor. Vigotski (1983a) aponta a
imitagdo como uma das vias fundamentais do desenvolvimento cultural da crianga, tendo em
vista que para imitar um comportamento a crianga precisa em primeiro lugar compreender o
significado daquela acdo e em qual contexto ela se aplica, portanto € uma agdo que exige
reflexdo, controle e elaboracdo de pensamento. Para Fernandes (2013)

E importante destacar que a imitacdo pode ser compreendida num sentido restrito,

como um aspecto mecanico, de copia do real, que contribui para a acumulacéo do
conhecimento, para a formagéo de habilidades. Vigotski ndo descarta a possibilidade
de que existam momentos em que a imitacdo se torne meramente um fazer
mecanico, mas procura expandir este sentido restrito para um sentido amplo, onde a
imitacdo é a base sobre a qual ocorre a apropriagdo do conhecimento e o
desenvolvimento do ser humano, isto se for compreendida na perspectiva sécio-
histérica, com uma atividade humana carregada de intencionalidade e de elaboracéo
intelectual. Existindo, entdo uma unidade dialética entre a imitagdo mecénica e a
imitacdo intelectual (FERNANDES, 2013, p.4).

E ainda segundo Oliveira (2002)

Ao imitar o outro, as criangas necessitam captar o modelo em suas caracteristicas
basicas, percebendo-o em sua plasticidade perceptivo-postural, conforme se ajustam
afetivamente a ele. Com isso decodificam o conjunto de impress@es que captam do
outro, experimentando diversas possibilidades de agBes no meio em que estdo
inseridas e diferenciando os elementos originais trazidos para a situacdo presente
(OLIVEIRA, 2002, p. 161).

Nesse sentido o conceito de imitacdo deve ser posto entrelacado ao de ZDI e ao papel
do outro no desenvolvimento. Vigotski (1983a, 2009) estabelece o homem como histérico,
social e cultural. O processo de formacdo desse homem acontece por meio da transmissao do
legado da humanidade, ou seja, a educacdo. Parte do processo educacional da crianca se da
por meio da imitagdo, pois ela observa, compreende e imita o outro relacional; e essa cadeia
de acOes se desenvolve na ZDI. A imitacdo deve ser entendida como uma acdo humana

consciente, voluntéria e fruto do entendimento da acdo pelo outro realizado. Imitar implica ser
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capaz de entender, perceber, compreender, ajustar, comparar, reformular e colocar em prética

a acao/instrugdo pelo outro executado e ter possibilidade de torna-la real.

Essas consideracbes tém implicacbes significativas porque a imitagdo perde a
qualidade de movimento mecénico, atribuida até entdo, para ser entendida como
aprendizagem. Porque “a imitagdo, se concebida em sentido amplo, é a forma principal em
que se realiza a influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2009, p.
331).

Esse novo olhar sobre as producdes dos alunos pode trazer uma nova concepcao sobre
a aprendizagem, sobre a importancia da colaboracdo no desenvolvimento da crianca e

ressignificar o conceito de imitacéo e seu o papel na educagéo, bem como a acéo pedagdgica.

Pimentel (2008) menciona mdltiplas zonas de desenvolvimento em um mesmo
individuo relacionado aos diferentes saberes, a ZDI estabelece parametros que podem orientar

a pratica educativa. A autora propde trés questdes quanto a ZDI e a acdo pedagogica:

Em primeiro lugar, um corpo de procedimentos e recursos que podem ser altamente
adequados num determinado momento, 4rea do conhecimento, e para uma
determinada turma, pode ndo o ser em outras ocasides. O processo educativo ndo
causa efeito linear ou automatico. Pelo contrério, atua sobre individuos reais, com
divergéncias de interesses e conhecimentos, diferentes quanto ao que ja sdo capazes
e em que ainda dependem de auxilio, e que se comportam distintamente. Enfim,
pessoas, na melhor tradugdo do que consiste a infinita singularidade humana. O
segundo aspecto é o da interatividade como eixo fundamental numa situacdo
educativa. N&o € suficiente reconhecer que a interacdo é importante, é preciso torna-
la efetiva. A interacdo, muitas vezes, implica alteracdo do planejamento, dos rumos
de uma atividade em curso; requer alternancia entre atividades mais e menos
estruturadas, além de ajustes que, variando e diversificando os modos de ajuda a
crianca, garantam criar ZDP e nela avangar. Finalmente, ha uma relacdo temporal
entre ZDP e o tipo de situacdes de aprendizagem que se escolhe. E presumivel que,
no decorrer do aprendizado de um determinado assunto ou procedimento, haja um
gradativo crescimento da autonomia das criancas em relagdo ao tipo de mediacdes
necessarias. Observar e avaliar seu envolvimento e independéncia a cada nova
experiéncia possibilita ao educador variar adequadamente a atuacdo pedagdgica,
desde 0 momento em que é prioritario oferecer apoios e modelos de forma mais
intensiva até as situacBes em que seja mais benéfico propor novos desafios
(PIMENTEL, 2008 p. 115/ 116).

Para que se possa ampliar esse conceito de interagdo e agdo pedagdgica dito por
Pimentel (2008) é preciso trazer, para a discussdo a relagdo professor - aluno. A palavra
relacdo, entre os vérios significados apresentados pelo dicionario Houaiss (2001), significa

vinculagdo de alguma ordem entre pessoas, fatos ou coisas; ligacdo, conexdo. Quando esta

amparado em uma proposta pedagdgica, este vinculo recebe o nome de relacdo pedagogica.
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Entender a relacdo pedagdgica, no contexto da psicologia histérico-cultural implica em
entender que o pensamento e a emocdo estdo entrelacados. Dessa forma, o desenvolvimento
do aluno esté atrelado a qualidade da relagdo entre ele e o professor. Tacca (2004, p. 107) se
posiciona no mesmo sentido quando afirma: “Se assim é, temos impeto em afirmar que os
sujeitos que ensinam e 0s sujeitos que aprendem percorrem esse caminho muitas vezes sem

perceber 0 impacto que causam um ao outro”.

Se os vinculos estdo estabelecidos, se o professor conhece a estrutura do pensamento
do seu aluno, se o professor constrdi estratégias pedagdgicas significativas que permitam, ao
aluno o pensamento reflexivo que o levara a apropriacdo do conhecimento (TACCA, 2006),
temos que essa relacdo esta calcada em trés eixos, nos leva a concluir ser essa uma relacao
pedagdgica articulada, complexa e multidimensional concebida na unidade cognicdo afeto,

conforme mostra a figura 1:

Meio

Aluno Professor

Fig. 1 Relacdo professor - meio - aluno

O professor, como o colaborador mais experiente, indicard os signos mediadores, 0s
quais séo produto do trabalho do homem e propiciardo ao aluno, sujeito que aprende, 0 acesso

aos conhecimentos elaborados historicamente. Ou ainda nas palavras de Tacca (2004)
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A experiéncia do sujeito no convivio social possibilita que, no contato com o outro,
aconteca a construcdo e reconstrucdo dos sentidos pessoais que organizam e
integram o funcionamento da personalidade. A cada momento da vida,
incessantemente, sdo criadas necessidades que levam a novas construcdes
semigticas, em um movimento dialético constante e dindmico que se traduz em
desenvolvimento, marcado pelo contexto historico e social (TACCA, 2004, p. 104).

E uma relagdo que dever ser construida entendendo que o desenvolvimento segue a
aprendizagem, e isto se traduz na escola e no papel do professor como colaborador, ou seja,
criando ZDI, concentrando a aprendizagem na possibilidade de trazer algo novo, isto €,
naquilo que esta por vir.

Nesse sentido Lima e Aparecida (2011) afirmam

Como se pode ver, conhecer as caracteristicas do desenvolvimento infantil e
apreender concepcles coerentes de crianca e de educagdo para a infancia sdo
posturas fundamentais para que o processo pedagogico alcance suas finalidades,
pois, sem esse conhecimento, as atividades serdo apenas momentos de interacdo sem
sentido, muitas vezes permeadas por pressao constrangimento e sofrimento, tanto
para as criangas gquanto para os profissionais, que se veem impotentes e frustrados
(LIMA e APARECIDA, 2011, p. 69).

O professor, cujo papel foi definido por Vigotski (2003) como aquele que deve
modelar, cortar, dividir e entalhar os elementos do meio para que os alunos realizem o
objetivo buscado, ¢ um dos vértices da relacdo pedagogica, pois € o colaborador e o
organizador do ambiente social (ou 0 meio que constitui um dos Vvértices). A crianca,
enquanto segundo Vértice, educa a si mesma nos momentos vivenciados em colaboragcdo com

Seus pares.

Outro aspecto importante a ser considerado é o aluno, o qual deve ser participe do seu
processo de aprendizagem, de forma ativa e consciente. Tendo em vista a unidade cogni¢éo -
afeto é imprescindivel que este se disponibilize, no sentido de permitir ao professor conhecé-

lo e na medida do possivel satisfazer suas curiosidades, interesses e necessidades

Refletir sobre a relacdo pedagdgica implica em considerar os diversos aspectos que
subsidiam esse sistema relacional, tais como: estratégias pedagdgicas, o conhecimento
elaborado e o contexto cultural e historico dos sujeitos 0s quais demandam do profissional

além da competéncia técnica, o0 compromisso e a responsabilidade (TACCA, 2004).
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4.2. APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NA DIVERSIDADE

O conhecimento vem sendo construido pelo homem ao longo da sua existéncia e este é
repassado de geracdo em geragdo por meio da fala, dos costumes, dos livros e da escola. Esta
é 0 espaco criado pelo homem e para 0 homem com o objetivo de transmitir o conhecimento

formal, os quais poderdo ser Uteis ao proporcionar uma vida independente e salutar.

Aprender é uma capacidade que o homem emprega ao longo de sua existéncia: em
casa, no trabalho, nos relacionamentos e principalmente na escola, nosso locus de pesquisa.
Como afirma Vigotski (2003, p. 301) “[...] o trabalho educativo do pedagogo deve estar
sempre vinculado a seu trabalho social, criativo e relacionado & vida”. Pela educagdo o

homem se torna um ser social.

Para viver essa plenitude o homem precisa se desenvolver como um ser total, e essa
totalidade entendemos como social, econémica, politica e historica. Nesse contexto
enfatizamos o aprender também no sentido empregado por Bruner (1978, p. 15) “[...] é o de
que devera servir-nos no presente e valer-nos no futuro. Aprender ndo deve apenas levar-nos
até algum lugar, mas também posteriormente, ir além de maneira mais facil”. Cabe ainda
mencionar que para Vigotski (2009) “um passo de aprendizagem pode significar cem passos
de desenvolvimento™ (p. 303), 0 qual nos constitui como seres historicos, culturais, dindmicos

e complexos. Novaes (2006) afirma que

Dessa forma, a aprendizagem vygotskiana consiste na aprendizagem da ac¢do ou no
feito de aprender, adquirir informacdes, habilidades, atitudes e valores numa ampla
inter-relacdo com o meio sociocultural. E aquela aprendizagem que contempla a
interdependéncia das pessoas envolvidas na relacéo, e que foi expressa por ele com
0 termo em russo obuchenie. Esse termo, sem tradugdo exata para o portugués,
expressa um processo de ensino-aprendizagem, e estabelece a relacdo entre quem
ensina e quem aprende, quem aprende e também ensina ( NOVAES, 2006, p. 163)
(grifo da autora).

N&o se pode negar a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem. Os caminhos do
desenvolvimento e da aprendizagem se entrelacam, ou na concepc¢do de Vigotski, o primeiro
se beneficia do segundo. O papel da aprendizagem é fomentar o desenvolvimento que gera

novas possibilidades de aprendizagem, e Vigotski (1998) aponta que

[..]Ja caracteristica essencial da aprendizagem €é que engendra a &rea de
desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer, estimula e ativa na crianga um



45

grupo de processos internos de desenvolvimento no ambito das inter-relagdes com
outros, que na continuagdo, sdo absorvidos pelo curso interior de desenvolvimento e
se convertem em aquisigdes internas da crianga (VIGOTSKI, 1998, p. 115).

Em se tratando de situacOes de crianca apresentada como tendo dificuldades de
aprendizagem € importante trazer Vigotski (1983b) em seus estudos sobre a defectologia
quando afirma que:

As leis que regem o desenvolvimento tanto da crianca normal quanto anormal séo,
fundamentalmente, as mesmas, assim como as leis que governam a atividade vital sdo
as mesmas, sejam normais ou patoldgicas as condi¢Ges de funcionamento de qualquer

6rgdo ou do organismo em seu conjunto™ (VIGOTSKI, 1983b, p. 213) (tradugio
livre).

Vigotski (1983b) propde o desenvolvimento na ideia de criacdo de caminhos
isotropicos que se constitui na “estrutura das formas complexas da conduta da crianca € uma
estrutura denominada caminhos de rodeio, que se caracteriza por ajudar onde uma operacao
psicologica se mostra impossivel para a crianga pelo caminho direto” (p. 181). Cabe
esclarecer que os obstaculos enfrentados por alguns alunos se constituem em caminhos de
rodeio, ou seja, quando o desenvolvimento acontece por vias indiretas, muitas vezes

desconhecida pelo professor.

Entdo, temos que refletir sobre o trabalho pedagogico e a aprendizagem para que este
constitua uma possibilidade de desenvolvimento humano pelas vias diretas e principalmente

pelas indiretas.

Nesse sentido a sala de aula é um imenso laboratério. O professor deve ser um
quimico sem medo de tentar novas formulas, pois cada aluno correspondera a uma esséncia.
O processo para identificar a esséncia de cada aluno é meticuloso e exige-se um profissional
engajado e ciente de que o processo de aprendizagem é Unico. E, como esclarece Andrade
(2012):

O trabalho pedagdgico exerce papel fundamental no esforco de organizar a sala de
aula de maneira a torna-la espaco de didlogo, convivéncia harmoniosa, reflexdo e
construcdo do conhecimento. Reconhecer as diferencas individuais € um importante
ponto de partida para a realizacdo de uma prética que favoreca a cada crianga o
desenvolvimento de seu potencial de aprendizagem (ANDRADE, 2012, p. 31).

1% Las leyes que rigien El desarrollo, tanto Del nino anormal como del normal, son el lo fundamental 14s mesmas,
asi como Ias leyes que gobiernan la actividad vital siguem siendo las mismas si son normales o patoldgicas las
condiciones de funcionamento de cualquier érgano o Del organismo en su conjunto.
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Em razdo disso, a escola, e mais especificamente o trabalho do professor, é
fundamental para favorecer o sucesso escolar de todos os alunos. Mas nem sempre isso
acontece, gerando uma série de distor¢Bes no sistema, caracterizando os alunos das mais
diferentes formas: com dificuldade de aprendizagem, ou com problemas de aprendizagem,
que sdo identificados como representacdo do fracasso escolar.

Buscando ampliar este conceito, Andrade (2012) esclarece que este se constitui um

dos grandes problemas do trabalho pedagogico:

Um dos grandes problemas enfrentados no trabalho pedagodgico é o sentimento de
impoténcia diante de criancas que apresentam desenvolvimento diverso daquilo que
a sociedade estabeleceu como padréo. Desse sentimento surge a crenca de que 0s
encaminhamentos para o Servico Especializado da escola podem ser a solugdo para
o0s problemas de aprendizagem apresentados por essas criancas (ANDRADE, 2012,
p. 32).

Essa diversidade de desenvolvimento se encontra na sala de aula, por isso entendemos
ser impossivel adotar um Unico método ou estratégia de ensino. Quando nos colocamos
“diante de uma sala de 30 alunos, pode se pensar em 30 formas diferentes de agir, sentir,
compreender, interpretar, analisar”... (PEREIRA e TACCA, 2012, p. 1). O trabalho
pedagdgico diversificado deveria ser a regra em sala de aula, e Tacca (2008b) subsidia essa
possibilidade quando chama a atencdo para a necessidade de se investir na mudanca de
concepcOes de professores. Nessa assertiva, propde: a mudanca de concep¢do em torno dos
processos de aprendizagem faz surgir a compreensdo da diversidade como possibilidade
humana que, assim concebida, sugere que investigar o diverso € ndo formatar ou padronizar
processos (TACCA, 2008B, p. 136).

Assim sendo, essa mudanca de concep¢do implica em uma mudanca no trabalho
pedagdgico, no sentido de escolher a estratégia pedagdgica que ird contribuir diretamente para
0 salto qualitativo do aluno. Buscando ampliar esse conceito, Tacca (2008a, p. 48) teoriza
sobre a estratégia pedagogica entendendo-a como “recursos relacionais que orientam o
professor na criacdo de canais dialdgicos, tendo em vista adentrar o pensamento do aluno,

suas emogdes, conhecendo as interligacdes impostas pela unidade cognicdo - afeto”.

A ndo observancia deste conceito pode estar contribuindo para um problema que tem
afetado toda a comunidade escolar: os rétulos de dificuldade de aprendizagem. Varios alunos
sdo encaminhados para as equipes de atendimento com queixa de estarem em dificuldade de

aprendizagem; muitos deles séo repetentes, geralmente alunos com baixa autoestima e baixo
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rendimento escolar. Contudo, para analisar essa situacdo faz-se necessario um olhar mais

amplo ndo sé no aluno, mas em todo o sistema escolar, como propde Azevedo (2004):

As dificuldades de aprendizagem reportam-se a uma constelagdo de fatores de
natureza sociocultural e econdmica, familiar emocional e pedagdgica, que s6
adquirem significagdo quando referidos a histéria da crianga, considerando-a nas
maltiplas relacfes e interagdes com a familia, com a escola, com os professores e
com as condigBes pedagogicas, em particular (AZEVEDO, 2004, p. 20).

Ou, como propde Garcia Sanchez (2004, p. 51), que se esgotem todas as
possibilidades de trabalho pedagogico antes de apontar o aluno como cerne do problema: “as
dificuldades de aprendizagem s6 ocorram quando se forneceram as ‘adequadas oportunidades
para aprender”. O autor traz ainda a questdo da medicalizacdo da educacdo ao afirmar que
“gquando o aluno n&@o aprende, parte-se da ideia de que as dificuldades de aprendizagem se
devem a uma interacdo entre as influéncias genéticas e as influéncias ambientais, que se
concretizam nas oportunidades apropriadas para aprender” (p. 51). De acordo com Garcia
Séanchez (2004), ndo existem oportunidades apropriadas para aprender, quando ndo ha
preparacdo adequada dos professores em meétodos de ensino e na compreensdo dos limites
neuromaturacionais; uma caréncia de recursos financeiros para individualizar a educacéo; um
fracasso na disseminacdo das pesquisas basicas e uma caréncia de pesquisas adequadas sobre
métodos de ensino alternativos; logo, antes de se falar em dificuldade de aprendizagem é

necessario rever o trabalho pedagdégico.

Em face do exposto, Pereira e Tacca (2012) através da teoria historico-cultural, nos
trazem um olhar diferenciado sobre a dificuldade de aprendizagem

Algo que fica evidenciado nessa concep¢do é que a aprendizagem é uma

possibilidade humana. Este novo paradigma de sujeito, introduzido pela perspectiva

histérico-cultural, possibilita, entdo, outro entendimento sobre as dificuldades de

aprendizagem. As dificuldades de aprendizagem passam a ser entendidas como uma

forma diferente de se aprender e ndo uma impossibilidade, ou dificuldade
(PEREIRA e TACCA, 2012, p.7).

As autoras destacam que todos tém a possibilidade de aprender, portanto a dificuldade
pode estar na instituicdo escolar em compreender que cada ser humano se constitui em uma
forma diferente de aprender, e uma escola que entenda o desenvolvimento desta maneira

devera organizar o trabalho pedagdgico voltado para a diversidade.

Nessas consideragdes depreendemos que a diversidade exige do professor um trabalho

minucioso, requer que esse profissional compreenda que, como Andrade (2012, p. 34) traz em
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seu trabalho apoiando-se em Vigotski, “[...] a diversidade ¢é inerente ao ser humano ¢ por isso
as tentativas de formatacdes e padronizacgdes de processos, especialmente quando tratamos de
desenvolvimento atipico, sdo absolutamente inadequados”. Em seus estudos a autora trata de
alunos hiperativos que guardam grande semelhanga com alunos em dificuldade de
aprendizagem: criancas que ndo sdo atendidas de acordo com as suas especificidades

educacionais.

Tacca (2009) propde a constituicdo do professor investigador, ou seja, aquele que
procure entender 0s processos cognitivos - afetivos do seu aluno, trabalhando a perspectiva da
possibilidade e mudando suas formas de compreender a aprendizagem, nem sempre continua

de seus alunos:

Assim, os professores precisam ser alertados quanto as concepcdes de aprendizagem
e de desenvolvimento, e estimulados a tornarem-se investigativos em relacdo ao
funcionamento psicoldgico e aos recursos de personalidade de seus alunos. [...] Fica
entdo colocada a necessidade de uma atuacdo que busque as possibilidades de
aprendizagem e ndo as dificuldades de aprendizagem, e isso inclui desafios
importantes. Desafios porque significam a aceitacdo da diversidade em processos de
desenvolvimento. Significa entender e decifrar a unidade cognicdo-e-afeto, ou seja, a
producdo de sentido da aprendizagem. Significa conectar-se com motivos e
necessidades de quem aprende (TACCA, 2008b, p. 140) (grifo do autor).

Para que se possa ampliar o conceito do professor investigador é preciso trazer, para a
discussdo o conceito de disponibilidade. Os sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, professor e aluno, devem estar disponiveis para vivenciar esse momento,
permitir-se ir ao encontro do outro relacional. Por meio desta postura é possivel entender que
“a realizagdo de ambos s6 acontecera se houver a disposi¢do para o encontro, isto €, a
perspectiva de criarem o “entre”. Somente, por essa via ambos se assumem como pessoas
plenas e responsaveis no momento de empreenderem as tarefas que lhe cabem (TACCA,
2004, p. 108).

Em vista disso, entendemos que o brincar se constitui em um rico instrumento de
investigacdo ao professor por favorecer a aprendizagem na crianca, por permitir que ela haja
de maneira natural durante o processo de ensino - aprendizagem, por possibilita-la sair da
passividade, e porque o jogo pode produzir “[...] elementos que pertencem ao espirito do ser
que joga, produtos de ordem psicoldgica/informatica, estruturas de pensamento, valores,

crencgas, conhecimentos e metaconhecimentos (MUNIZ, 2010, p. 36)”.
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O brincar propicia ao aluno posicionamento dentro do espaco do aprender (PEREIRA
e TACCA, 2012). O jogar permite ao aluno expressar sua singularidade, e ao professor, um
instrumento de compreensao dos processos de aprendizagem do aluno, gerando possibilidades
de trabalho diversificado. Pensar em possibilidades de aprender implica em estar aberto ao
dialogo, que se constitui em elemento mediador das relacfes que se estabelecem em sala de

aula e elemento imprescindivel nas brincadeiras coletivas. Segundo Pereira e Tacca (2012):

O dialogo se apresenta, na relacdo professor-aluno, como importante instrumento de
investigagdo do processo ensino-aprendizagem. Tornando-se um meio de se
conhecer o processo de pensamento do aluno e a manifestacdo dos seus processos de
significacdo, o que permitird ao professor a tomada de decisdo quanto a forma de
organizar a sua acdo pedagdgica e, assim, favorecer a aprendizagem, logo o
desenvolvimento do aluno (PEREIRA e TACCA, 2012, p. 10).

E importante ressaltar que o Curriculo de Educacdo Basica do ensino fundamental -
anos iniciais da rede publica de ensino do Distrito Federal (FERREIRA, et. al. 2008) € uma
versdo experimental ancorada na teoria historico-cultural que assevera: “[...] situar o aluno no
processo de ensino e de aprendizagem a partir do didlogo, fazendo-o compreender sua
trajetéria de aprendizagem; construir formas de comunicacdo efetiva para que todos o0s
envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem — professores, alunos, familiares e
gestores — participem do processo avaliativo” (FERREIRA, et. al. 2008, p. 198). Desta forma,
trabalhar nesta perspectiva do dialogo, de estratégias significativas, investigar e compreender
0 modo de pensar e agir do seu aluno significa cumprir o curriculo e, mais ainda, cumprir o
papel de professor com responsabilidade e compromisso com o desenvolvimento integral do
aluno.

Em todos os lugares, em todos os espacos e em especial na escola que “ndo parece
entender que a lei é a diversidade e ndo a homogeneidade, poderéo ocorrer sérias implicacfes
para a relacdo pedagogica, para aquilo que realizam alunos e professor” (TACCA, 2009, p.
64).

Por todos esses aspectos que nesse estudo adotamos a teoria histérico-cultural para
investigar as possibilidades do professor conhecer seu aluno. Levando-se em consideracdo

que as relagdes sociais sdo a base do desenvolvimento humano.

Abordamos alguns conceitos da teoria histérico-cultural, os quais norteardo as analises
do locus de pesquisa. Propomo-nos agora a explorar a acdo de brincar e suas implicagcdes no

desenvolvimento.
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43. O BRINCAR E A EDUCACAO: A POSSIBILIDADE DO PROFESSOR
CONHECER OS PROCESSOS DE APRENDER E PENSAR DO ALUNO

Uma pedra, um pedago de pau, um pneu de carro e uma boneca. Em um primeiro
momento estes objetos ndo tém relagdo entre si. Contudo, nas maos de uma crianga todos
podem virar um brinquedo. A pedra seré jogada no lago, o pedago de pau vai virar um cavalo
e serd o companheiro fiel das aventuras, o pneu de carro com auxilio de cordas pode virar um
balanco ou simplesmente algo para se empurrar ladeira abaixo e a boneca seré a filhinha na
brincadeira de faz-de-conta.

A palavra brincar estad presente na historia da humanidade desde as primeiras
civilizagdes. Brincar, jogar e brincadeiras sdo termos que designam atividades humanas que
geram prazer, alegria, aprendizado ou até mesmo dor e sofrimento. O prazer de realizar uma
atividade, cujo Unico objetivo € a diversdo ou o sofrimento de esperar pela sua vez de jogar ou

por perder a partida estdo implicados com o brincar.

Mas o que é brincar? Qual a importéncia dessa acdo para o desenvolvimento infantil?
Definir o que é brincar ndo é uma tarefa facil, tendo em vista a diversidade de literatura sobre
o0 tema, autores como Kishimoto (2008) e Cordazzo e Vieira (2007) estabeleceram critérios
para diferenciar os termos jogo, brinquedo e brincadeira. Kishimoto (2008) conceitua em sua
pesquisa que o “brinquedo sera entendido sempre como objeto, suporte de brincadeira,
brincadeira como a descricdo de uma conduta estruturada, com regras e jogo infantil para
designar tanto o objeto e as regras do jogo da crianca. (brinquedo e brincadeiras)” (p. 7). Ja

Cordazzo e Vieira (2007) consideram que

o termo brinquedo sera entendido como o objeto suporte para a brincadeira, ou seja,
0 objeto que desencadeia, pela sua imagem, a atividade ludica infantil. Brincadeira
serd a descricdo de uma atividade ndo estruturada, que gera prazer, que possui um
fim em si mesma e que pode ter regras implicitas ou explicitas. O jogo, como objeto,
serd caracterizado como algo que possui regras explicitas e pré-estabelecidas com
um fim ludico, entretanto, como atividade serd sindnimo de brincadeira
(CORDAZZO e VIEIRA, 2007, p. 96).

Os autores afirmam a importancia de diferenciar os termos tendo em vista que
dependendo do contexto, determinada a¢do pode ser entendida como brincadeira e em outro

pode ndo ser.
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Contudo, existem autores que ndao apontam para a “indiferencia¢ao” dos termos, como
explica Novaes (2006):

O termo brincar inclui, em sua definicdo mais simples, 0 jogo, a brincadeira e o

brinquedo, assim como encontra-se um ponto comum de contato entre essas

palavras, que é dado pela raiz latina iocus'* ( NOVAES, 2006, p. 93) (grifo da
autora).

Em face do exposto ao longo do texto, vamos tratar o brincar de maneira ampla, ou
seja, incluindo o jogo, a brincadeira e o brinquedo. Segundo Novaes (2006) o termo brincar
tem origem no vocabulo brinco, palavra que vem do latim uinc(u)um, que na linguagem
popular significa fazer lagos, unir-se a pessoas e objetos. E esta acdo que nos interessa a
interacdo com o outro, a construcdo de vinculos, a possibilidade de estar em contato e criar

novas formas de comunicacao.

A acdo de brincar, ao longo do tempo, foi utilizada para os mais diversos fins:
entretenimento, prazer e até como treinamento para guerra pelos gregos e romanos, alem de
ter sido considerada como pecado pela Igreja Catdlica na Idade Moderna (CARNEIRO,
2012). Nesse caso em especifico, Schneeberger (2006) esclarece que durante a Reforma
Religiosa, a Igreja Catolica buscava conter o avanco das igrejas protestantes e o Concilio de
Trento (1544 a 1563) foi a resposta da Igreja ao movimento da reforma. As medidas tomadas
pelo concilio visavam reforcar a autoridade do papa e manter a disciplina; logo, atividades
que buscassem o prazer e ndo levassem a rigorosa obediéncia foram consideradas profanas e

pecaminosas, e entre elas estava o jogo.

Carneiro (2012) afirma que muitos jogos, brincadeiras e brinquedos tiveram sua
origem em atividades religiosas praticadas por adultos que ao longo dos anos foram adaptadas
para crianca e que a origem de alguns remonta a Antiguidade, como por exemplo, a bolinha
de gude, que em seus primdrdios era praticada por criancas romanas utilizando nozes e

pedras.

Segundo Almeida (1990), na Grécia antiga, o filésofo Platdo defendia a matematica
ludica e apoiava jogos educativos em vez de jogos competitivos, e isso aconteceu em uma
civilizacdo que foi o berco dos Jogos Olimpicos, onde a competi¢do era tdo importante ao

ponto de interromper uma guerra para execu¢do dos jogos de cunho religioso em honra a

! palavra de origem latina significa jogo (FERREIRA, 1976, apud NOVAES, 2006, p. 90).
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Zeus. Os jogos, para 0s gregos, tinham a funcdo de preparar para a vida e era um meio dos

jovens aprenderem valores e conhecimentos com os mais velhos.

Carneiro (2012) em seus estudos sobre a civilizagdo romana relata que atividades
utilizadas para distrair os soldados, tais como: flautas e apitos de 0ssos, 0 jogo da dama,
labirintos e bonecas de marfim, hoje sdo brincadeiras de crianga. Afirma ainda que a origem
do jogo da amarelinha pode ter ocorrido entre os soldados romanos, que 0 usavam com O
objetivo de entreter as criancas em locais por onde passavam. Com o declinio do império
romano tem inicio a era cristd, que traz mudancas significativas para a histéria do brincar, ele
perde o seu valor formativo, é qualificado como pecado e passa a ser visto como perda de
tempo.

Na ldade Média (século V até o século XV). Segundo Aries (1981) em seu estudo
sobre a crianca revela que o conceito de infancia nessa época ndo existia; homens e criangas
compartilhavam os mesmos lugares e ambientes, as familias tinham muitos filhos em razéo da
alta taxa de mortalidade infantil decorrente da falta de saneamento basico. Dessa forma, ndo
havia afetividade entre as familias, as criancas que morriam eram substituidas por outras, e
essa rotatividade de criancas inibia a construcdo do vinculo familiar. Almeida (1990) relata
gue nessa época acontece a ascensdo do cristianismo, e 0s jogos passam a perder o valor que
até entdo tinham, e o brincar que era uma atividade para adultos e criancas, passa a ser uma
atividade apenas do infante, mas ndo era para qualquer crianca, somente aquelas cujos pais
eram ricos e ndo precisavam trabalhar, as demais eram tratadas como adulto em miniatura e

deveriam aprender um oficio.

Na Idade Moderna (século XV ao século XVIII), Aries (1981) relata o surgimento da
afetividade na relacdo pais e filhos, e que a escola assume o papel, que antes era da igreja, da
educacdo e preparacdo para a vida. Pensadores como Rousseau defenderam um olhar
diferenciado para as criancas. Neste periodo ocorreu uma oposi¢cdo ao uso de jogos e
brincadeiras por parte da Igreja Catdlica, objetivando controlar os fiéis (SCHNEEBERGER,
2006), contudo de acordo com Almeida (1990) a Igreja voltou atrds em sua decisdo e 0s
padres passaram a utilizar alguns jogos com propoésitos educacionais. O tedrico aleméo
Frederick Froebel, considerado o pai do jardim de infancia, propde o uso de brinquedos na

educacdo de criancas.
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Finalmente, na ldade Contemporénea, que compreende o periodo que vai do século
XVIII até os dias de hoje o conceito de infancia sedimentou-se (Almeida, 1990). Teoricos,
como Maria Montessori, defendem uma escola voltada para a crianga. Jogos, brincadeiras e
brinquedos tém seu valor educacional e prazeroso resgatados em suas propostas.

A histéria do brincar demonstra que ele é uma construgdo social, e de acordo com o
interesse da época a sua funcdo mudava. Brougere (2011) afirma que o brincar € uma acdo a
ser aprendida pela crianca, ndo algo inato, pois aparece na convivéncia, na interacdo entre
pessoas que quando ela observa aprende a brincar. Isso corrobora com a tese de que brincar é
uma atividade historico-cultural, pois s6 brinca quem aprende a brincar, ou seja, “brincar ndo
€ uma dinadmica interna do individuo, mas uma atividade dotada de uma significa¢do social

precisa que, como outras, necessita de aprendizagem" (BROUGERE, 2011, p. 2).

As primeiras brincadeiras sdo ensinadas pelos pais, e de acordo com o aumento dos
lacos sociais, 0 repertério de brincadeiras também cresce, se modifica e se complexifica.
Vaérios estudos foram feitos para verificar o impacto do brincar no desenvolvimento infantil
(FORTUNA, 2012; LIRA, 2012; PIMENTEL, 2008; VIGOTSKI, 2011). N&o h& duvida sobre

a sua importancia na constituicdo da crianca.

O Ministério da Educacdo (BRASIL, 2006) publicou orientacbes para a inclusdo da
crianca de seis anos no ensino regular, em razdo da implantacdo do ensino fundamental de

(13

nove anos, e reconhece o brincar como espaco “... de constru¢do de culturas fundado nas

interacdes sociais entre criancas” (BRASIL, 2006, p. 41).

Tedricos como Caillois (1990), Brenelli (1993), Kishimoto (2008), Miranda (2002) e
Macedo, Petty e Passos (2005), ressaltaram a importancia dos jogos para o desenvolvimento
do homem, enumerando os beneficios da utilizacdo desse recurso em sala de aula, em
atendimento psicopedagogico ou simplesmente como diversdo. Com base nesses estudos
podemos concluir que o brincar favorece o desenvolvimento infantil. No entanto, queremos
identificar como essa atividade estd incorporada na escola e que papel desempenha
especificamente quando o professor e 0 aluno estdo em relacdo pedagdgica. Assim podemos
questionar: o brincar esta presente na escola, mas em que condi¢Ges? Como professores fazem
uso desta ferramenta? Quais sdo 0s aspectos do brincar que podem ajudar o professor a

reconhecer a capacidade e habilidades de seus alunos?
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O brincar, 0 jogo e a brincadeira estdo presentes na escola, entretanto, faz-se
necessario uma analise desta presenca: Mendonca (2008) afirma que o brincar na escola ndo
tem um espaco definido, pois é posto como um momento de ocupacdo futil do tempo da
crianga, um passatempo e ndo como um recurso de desenvolvimento infantil. Carvalho, Alves
e Gomes (2005) postulam assim como Mendonga (2008) um brincar livre, sem qualquer
intervencao por parte do professor. Os autores criticam os professores que atuam na educagao
infantil, que substituem a ag@o de brincar, por atividades que, em sua grande maioria, néo
permitem a crianca agir de maneira independente. O brincar, neste sentido, é posto como um

momento Unico da crianca e desta forma nédo deve sofrer intervengdes por parte do professor.

Fortuna (2012) e Mendongca (2008) alertam para o fato de muitos profissionais
utilizarem esse recurso com o propdsito de ocupar o tempo das criancas sem ter em
perspectiva a importancia pedagogica dele. Por ndo reconhecerem ou por ndo saberem o valor
do jogo, da brincadeira e do brincar no desenvolvimento infantil, eles acabam n&o incluindo
este elemento no planejamento escolar (FORTUNA, 2012). Fortuna (2012) analisa a acdo dos
professores como um paradoxo, pois se concebem o brincar como fonte de desenvolvimento,

por que este ndo esta vinculado a sua préatica docente como um instrumento pedagogico?

Se perguntarmos: quais sdo 0s aspectos do brincar que podem ajudar o professor a
reconhecer a capacidade e habilidades de seus alunos? Todos os autores citados no paragrafo
anterior sdo unanimes em reconhecer que as habilidades desenvolvidas pela experiéncia de
brincar sdo fundamentais para o processo de desenvolvimento humano bem como para a

aprendizagem e escolarizacao.

Queiroz, Maciel e Branco (2006) afirmam que o brincar possibilita a crianca vivenciar
o ludico, descobrir a si mesma e assimilar a realidade. Também destacam a importancia do
brincar para o desenvolvimento infantil, pois esta muda a relacdo da crianca com o objeto. No
primeiro momento, 0 objeto assume, para a crianca, as caracteristicas que lhe foram
culturalmente atribuidas; no segundo momento, por meio da brincadeira, a crianca passa a
controlar o objeto e atribui a ele um novo significado; ela descobre a possibilidade de

transformar e produzir algo novo.

Ainda, segundo Queiroz, Maciel e Branco (2006), a imaginacdo é uma caracteristica
definidora do brincar e este por ser uma construgéo cultural, fruto dos processos de interacéo

social, s pode ser analisado dentro de um contexto cultural préprio, de uma determinada
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época e lugar. Estes elementos trazem para a relacdo pedagdgica um novo olhar sobre o
brincar como instrumento de desenvolvimento humano e como ferramenta pedagogica para o
professor entrar em dialogo com seu aluno, conhecer o contexto que ele vive e interagir com

aquilo que ele pensa.

Fortuna (2012) afirma que o brincar e o aprender sdo atividades analogas: “... enquanto
a aprendizagem é apropriacdo e internalizacdo de signos e instrumentos num contexto de
interacdo, o brincar é apropriacdo ativa da realidade por meio da representacdo; a brincadeira
¢, por conseguinte, uma atividade analoga a aprendizagem” ( p. 6). Ao brincar a crianca sai de
uma posicao passiva, pois essa atividade permite ao aluno assumir a posicéo de protagonista
de sua atuagdo, que em muitos momentos lhe é negada. E “[...] ao professor o jogo ensina
como seu aluno aprende, se relaciona, levanta hipoteses, se expressa - € um manancial de
informacOes sobre a vida intelectual, social e afetiva de quem aprende” (FORTUNA,
2012, p. 10, grifo nosso).

A acdo de brincar entdo se configura como possibilidade real de desenvolver
contetdos escolares, habilidades necessarias para a aprendizagem e preparacdo para vida.
Cabe a escola engendrar estratéegias que possibilitem o brincar em sua plenitude e,
concomitantemente, desenvolva o processo de ensino e aprendizagem. Pimentel (2008)

sugere como isso pode acontecer quando

a escolha da atividade lddica e dos meios mais apropriados para oferecé-la a crianga
é definida de acordo com os objetivos educativos pretendidos, visando atender as
suas necessidades socio-afetivas e psiquicas da crianca. Por isso é fundamental
promover, na escola, motivaces semelhantes as que ela encontra no jogo em
ambiente n&o-escolar. E recomendavel, portanto, iniciar por jogos ja familiares a
crianca, ao invés de lhe propor, em primeira méo, algo completamente novo; instruir
inicialmente sobre duas ou trés regras simples para, depois de implementada a
situacdo ludica, fornecer outras mais sofisticadas; garantir liberdade das criangas
para conduzir a atividade e, sobretudo, respeitar os momentos de negacdo e
oposi¢do, buscando conhecer suas origens junto & crianca (PIMENTEL, 2008, p.
126).

Ou ainda segundo Brougere (1998)

A crianga ndo é capaz de projetar no futuro o interesse que os estudos, a
aprendizagem da leitura e da escrita, e também de uma lingua estrangeira (o latim)
representam para ela. Deve entéo ter a impressdo de que esta jogando. E preciso
enganar a crianca para fazé-la trabalhar, sem que se dé conta realmente disso. Para a
crianca, o trabalho deve se assemelhar, de maneira subjetiva, ao jogo, porém nao se
trata de um jogo, s6 guarda sua aparéncia. Dentro dessa visdo de jogo, utiliza-se
apenas sua motivacao, seu interesse para a crianca (BROUGERE, 1998, p. 55).
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Ao fazer isso, o professor ganha novas possibilidades na sua intervencdo pedagdgica.

A partir das afirmacdes de Queiroz, Maciel e Branco (2006) é importante ressaltar a
diferenca entre a brincadeira livre e a brincadeira utilizada na atividade pedagdgica. A
primeira esta caracterizada pela incerteza, pela auséncia de consequéncia necessaria, pela
tomada de deciséo pela crianca e, 0 mais importante segundo as autoras, pelo interesse da
crianca. A segunda, que tem o objetivo de trabalhar conceitos, habilidades motoras e
contetdos, é definida como atividade ludica. As autoras alertam sobre a importancia de
incentivar as criancas a trazerem brincadeiras do seu cotidiano, o que possibilitard ao
professor conhecer o universo cultural de seus alunos, tendo em vista que o brincar é uma

expressao social.

A abordagem educativa dos jogos nao é algo novo. Ha séculos eles tém sido utilizados
com o propésito de facilitar o processo de ensino e aprendizagem (ELKONIN, 1998;
CARNEIRO, 2012; FORTUNA, 2012 e LIRA, 2012). Esta abordagem recebe muitas
criticas, pois sua esséncia ndo € preservada, ou seja, a diversdo, o prazer e o resultado
aleatorio se transformam. Brougeére (1998) estabelece trés possiveis relagdes entre 0 jogo e a
educacdo. A primeira é 0 jogo como relaxamento, a segunda o jogo como atividade escolar e
a terceira 0 jogo para conhecer a personalidade do aluno: “O jogo pode ser usado para
permitir um [a primeira] relaxamento necessario cujo objetivo é propiciar um novo esforgo
intelectual, ou [a segunda] entdo tornar ludico um exercicio didatico, tal como o aprendizado
do alfabeto. O educador [e a terceira] pode compreender seus alunos, observando seus jogos
[..]” (BROUGERE, p. 58).

Consideramos que levar a brincadeira para a sala de aula, significa criar um ambiente
onde os alunos queiram estar, onde o aprender ndo esteja engessado. Que a sala de aula seja
um espaco onde todos possam se sentir bem e ndo apenas do professor. E possivel unir o
brincar e o aprender, pois quando brincamos “[...] provocamos o funcionamento do
pensamento, adquirimos conhecimento sem estresse ou medo, [...] nos desenvolvemos
intelectualmente” (MALUF, 2003, p. 21). Logo o brincar se configura em uma ferramenta que
pode contribuir de forma proficua para o trabalho pedagdgico, pois une descontracdo,
interesse, desenvolvimento, aprendizagem e o conhecimento da personalidade do aluno.
Elkonin (1998) acrescenta que

0 jogo também se reveste de importancia para formar uma coletividade infantil bem
ajustada, para inculcar independéncia, para educar no amor ao trabalho, para corrigir
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alguns desvios comportamentais em certas criancas e para muitas coisas mais. Todos
esses efeitos educativos se baseiam na influéncia que o jogo exerce sobre o
desenvolvimento psiquico da crianca e sobre a formacdo as sua personalidade
(ELKONIN, 1998, p. 421).

Fortuna (2012) discute o papel reprodutor social da escola afirmando que isso nédo
justifica uma agdo passiva do professor e vé no brincar a possibilidade de romper com o
ensino tradicional. Hansen et. al., (2007) complementa esta ideia afirmando que o jogo pode
ser utilizado como instrumento de transformacdo. Através das habilidades desenvolvidas
podemos formar cidaddos conscientes, capazes de romper com o pacto da mediocridade que
se estabeleceu na escola ao longo dos anos.

Kishimoto (2012b) evidencia a importancia de preservar o legado do brincar,
ameacado pelo avanco dos jogos eletronicos, os quais podem levar ao isolamento e nédo
propiciar o desenvolvimento da coordenacdo motora ampla da crianga. A transmissdo da
cultura lhdica (expressdo da autora) fica a cargo das criangas e dos jovens “que divulgam suas
formas de brincar, comunicam-se e divertem-se, ampliam sua cultura e contribuem para tecer
o fio dessa cadeia, pratica que gera um registro da memoria, que, pela transmissdo da

oralidade, projeta o jogo para o futuro (id. p. 13)”.

Hansen et. al., (2007) também evidenciam que ndo ha duvidas sobre a contribuicdo do
brincar no desenvolvimento da crianca. Por meio do brincar a crianca pode aprender a
resolver situacdes problemas que exigem tomadas de decisdes; desenvolve o raciocinio 16gico
matematico nos jogos como xadrez, dama, resta um, ludo etc.; aprende a respeitar regras, pois
nos jogos coletivos caso elas ndo sejam obedecidas pode-se ser excluido da brincadeira;
desenvolve a atencdo e concentracdo dos participes assim como a capacidade de antecipar
possiveis jogadas e desenvolve a imaginacdo por meio das brincadeiras de faz de conta. Todas
essas habilidades sdo fundamentais para criangas em processo de escolarizacdo. E nessas

atividades o professor tem muitas alternativas para conhecer o seu aluno.

Hansen et. al. (2007) discute a assertiva de que brincar seria perda de tempo e energia,
as quais poderiam ser aplicadas em outras coisas mais Uteis e que, além disso, essas atividades
ofereceriam o risco de causar machucados, quedas e até mesmo o risco de morte. Este
argumento ndo se sustenta, pois ndo podemos colocar nossas criangas em redomas de vidro
por medo do sofrimento que pode vir a acontecer e que faz parte da vida. De uma forma ou de

outra todos estamos sujeitos ao risco de viver.



58

Hansen et. al. (2007) estabelecem o brincar como complexo, universal e singular,
tendo em vista ser um atividade comum a todos e estar sujeita a identidade cultural e as
caracteristicas sociais especificas. Os autores elencam os beneficios e os riscos de brincar por

meio de uma revisao de literatura:
Os beneficios da acdo de brincar sdo:

v Desenvolvimento da légica;

v’ Capacidade de concentracao;

v" Desenvolvimento da linguagem;
v’ Preparacédo para a vida adulta; e
v Solucéo de problema.

Os riscos que envolvem a acédo de brincar séo:

v" Tempo e calorias gastos;
v Risco de machucados;
v' Afogamento;

v" Queda; e

v" Risco de morte.

No capitulo anterior tratamos da Zona de Desenvolvimento Iminente e evidenciamos a
importancia deste conceito para o trabalho docente. Vigotski (2011) acrescenta que a crianca
quando brinca age na ZDI, area considerada por Vigotski (1998, 2009, 2011) como a mais

fecunda para a aprendizagem. Nas palavras de Vigotski (2011):

A relacdo entre a brincadeira e o desenvolvimento deve ser comparada com a
relacdo entre a instrucdo e o desenvolvimento. Por trds da brincadeira estdo as
alteragBes das necessidades e as alteracdes de carater mais geral da consciéncia. A
brincadeira é fonte do desenvolvimento e cria a zona de desenvolvimento iminente.
A agdo num campo imaginario, numa situacdo imaginaria, a criacdo de uma intencao
voluntéria, a formacgdo de um plano de vida, de motivos volitivos — tudo isso surge
na brincadeira, colocando-a num nivel superior de desenvolvimento, elevando-a para
a crista da onda e fazendo dela a onda decimana do desenvolvimento na idade pré-
escolar, que se eleva das dguas mais profundas, porém relativamente calmas
(VIGOTSKI, 2011, p. 35).

Para organizar o ambiente escolar e promover atividades que possibilitem ao educando
dar um salto qualitativo, o professor precisa conhecer este aluno no sentido posto por Monte e

Lustosa (2012, p. 4) “[...] conhecer o sujeito implica conhecer, portanto, significados e
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sentidos que lhe sdo proprios, implica também conhecer o0 mundo em seus mdaltiplos
desdobramentos”. O brincar, segundo Fortuna (2012) e Queiroz, Maciel e Branco (2006), é
um recurso que permite ao professor entender 0s processos cognitivos da crianca ao
observa-lo brincando. Vigotski (1991) € claro quando reconhece a importancia disso para o

desenvolvimento da crianca:

Se ignoramos as necessidades da crianca e os incentivos que sdo eficazes para
coloca-la em acdo, nunca seremos capazes de entender seu avanco de um estagio do
desenvolvimento para outro, porque todo avanco estd conectado com uma mudanca
acentuada nas motivacOes, tendéncias e incentivos... se ndo entendemos o carater
especial dessas necessidades, ndo poderemos entender a singularidade do brinquedo
como uma forma de atividade (VIGOTSKI, 1991, p. 105/106).

O brincar é uma necessidade da crianca. De certa forma é uma fuga para um local,
onde ela controla todas as variaveis, sendo a imaginacdo o carro chefe que faz tudo ser
permitido. O brincar € um estado de imaginagdo constante. A crianca cria situagcdes diversas
para sustentar seu mundo de fantasia. Esse movimento é ancorado na cultura da crianga, nas
informacGes e no conhecimento que ela tem do mundo. Ela age de forma natural, sem
artificios ou como define Prestes (2012) em um campo que a crianga atua com liberdade.
Elkonin (1998) atribui isso a

[...] ao fato de o jogo ter uma certa afinidade com a natureza da crianca. Sabemos
ndo ser essa afinidade relativa & natureza bioldgica, mas & social da crianga, a
necessidade que ela sente desde muito cedo de se comunicar com os adultos,
necessidade que se converte em tendéncia para levar uma vida comum com eles
(ELKONIN, 1998, p. 397).

Buscando ampliar esse conceito de imaginacgéo, o brincar representa a possibilidade da
crianga agir no mundo real, sem se arriscar. O menino quer dirigir o carro do pai, logo a
cadeira se transforma em um carro. Ele sabe que a cadeira ndo é um carro e age com ela de
acordo com a estrutura que ela Ihe oferece, mas em sua imaginacdo o carro € veloz, 0 motor
faz brum, brum. O fato de ndo poder dirigir um carro de verdade e o de querer fazer isso,
desperta na crianca a necessidade de tornar isso real. Esse comportamento contribui para o

desenvolvimento do pensamento abstrato. Vigotski (1991) afirma que

A criacdo de uma situacdo imaginaria pode ser considerada como um meio para
desenvolver o pensamento abstrato. O desenvolvimento correspondente de regras
conduz a acdes, com base nas quais torna-se possivel a divisdo entre trabalho e
brinquedo, divisdo esta encontrada na idade escolar como um fato fundamental
(VIGOTSKI, 1991, p. 118).
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Nessa mesma direcdo, o autor postula que

E no brinquedo que a crianca aprende a agir numa esfera cognitiva, ao invés de uma
esfera visual externa, na dependéncia das motivacdes e tendéncias internas, e ndo
dos incentivos fornecidos pelos objetos externos (VIGOTSKI, 1991, p.109).

[.]

A ac¢do numa situacdo imaginaria ensina a crianga a dirigir seu comportamento néo
somente pela percepcdo imediata dos objetos ou pela situacdo que a afeta de
imediato, mas também pelo significado dessa situacdo (VIGOTSKI, 1991, p. 110).

O brincar, nesse sentido, pode ajudar ao professor a compreender os obstaculos nos
processos educativos de alunos considerados em dificuldade de aprendizagem, em razéo da
afinidade natural da crianga com a atividade. O brincar como aliado do trabalho pedagodgico
no sentido de levar o professor a ter uma leitura mais apurada do processo de

desenvolvimento do aluno é o que defenderemos em nosso trabalho.

Kishimoto (2012b), Fortuna (2012) e Carvalho, Alves e Gomes (2005) apontam o
brincar e o aprender como situacbes analogas, que requerem da crianca as mesmas
habilidades. Durante a brincadeira a crianca assume a sua condicdo de sujeito, avaliando
situacbes, comparando, experimentando e, principalmente, tomando decisdes e agindo de
acordo com elas. No processo de aprendizagem estas mesmas agdes sd0 necessarias, muito
embora exista, muitas vezes, uma concepcao equivocada sobre o aprender como algo passivo.
Aprender na perspectiva histérico-cultural € uma acdo que impulsionara o desenvolvimento
do sujeito. O conhecimento sera pelo sujeito elaborado sendo “fruto de negociacdes,
discordancias, acdo partilhada etc., ao se formularem hipdteses para resolver situacoes

concretas que o sujeito experiéncia” (PIMENTEL, 2008, p. 113).

Grando (2000) desenvolveu sua pesquisa na area de matematica e chegou a conclusao
de que a postura apresentada pela crianca e pelo adolescente ao jogar € a mesma necessaria
para a aquisicdo do conhecimento escolar e, por isso, pode se constituir uma abordagem
diferenciada de se trabalhar o conhecimento de uma forma “interessante, desafiadora e

prazerosa” (id., p. 17).

Outro aspecto a se discutir sobre o brincar é a o fato dele ser considerado uma
atividade ladica, pois ndo ha consenso sobre isso. Alguns autores defendem essa associagdo e
outros a condenam, gerando certa polémica sobre o assunto. Rolim, Guerra e Tassigny (2008)

tratam o brincar e o ludico como atividades analogas, Prestes (2012) se posiciona de forma
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divergente das autoras no sentido de que ludico talvez fosse uma redugdo da importancia do
brincar. A autora entende a ludicidade como néo intencionalidade, diverséo e passatempo, e a
ndo intencionalidade, segundo Prestes (2012), ndo se aplica a atividade de ensinar, aprender e
desenvolver que o brincar propicia, uma vez que a acdo educativa € intencional e apresenta

objetivos claros e definidos.

A palavra ludico € constantemente associada ao brincar, entretanto, faz-se necessario
alguns esclarecimentos. Ludico, de acordo com o Houaiss (2001) € um adjetivo, logo tem a
funcéo de caracterizar, dar uma qualidade a uma pessoa ou objeto, neste caso em particular ao
jogo ou ao brinquedo. No dicionério de filosofia de Japiassi e Marcondes (2001) ndo h4 uma
definicdo para o termo, no entanto, nas duas vezes que O termo aparece, a primeira esta

associada ao prazer, e a segunda, ao jogo.

Luckesi (2011) apresenta o conceito de ludico:

A prética educativa ludica, por ter seu foco de atencdo centrado na plenitude da
experiéncia, propicia tanto ao educando quanto ao educador oportunidade impar de
entrar em contato consigo mesmo e com o outro, aprendendo a ser, tendo em vista
viver melhor consigo mesmo e junto com outro. Para uma pratica educativa ludica é
necessaria uma teoria que leve em consideracdo o ser humano na sua totalidade
biopsicoespiritual, na medida em que assenta-se no corpo, organizando a
personalidade e estabelecendo crencas orientadoras da vida (LUCKESI, 2011, p.
53).

E ainda Gomes (2009):

Uma vivéncia ludica poder ser experimentada tanto por jogos e brincadeiras - a¢des
mais comumente associadas ao ludico -, como também em qualquer outra atividade
em que as dimensfes humanas interajam e sejam contempladas com o bem-estar,
com uma participagdo motivada, com a liberdade responsavel e ética, com uma
interacdo confiante e com agdes criativas - de forma que o pensar, o sentir e o agir
estejam interligados (GOMES, 2009, p. 131).

Ora, neste contexto, o ludico € um sentimento, um estado de espirito que envolve o ser
humano ao realizar uma tarefa ou fazer algo que traga diversao, prazer e alegria. O brincar

pode ser um destes aspectos, mas ndo se constitui per se em um.

Outro aspecto fundamental a ser considerado sobre o jogo é o desenvolvimento da
moral. Vigotski (2011) afirma que ao brincar a crianga exerce um grande autocontrole, ela
abre mdo do seu desejo pessoal em prol de uma coletividade, isso requer da crianga um
grande dominio de suas vontades, e segundo 0 autor, esses sao 0s primeiros passos no sentido

da construcdo da moral. Japiassu e Marcondes (2001) conceituam moral como aquilo que se
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submete ao valor, desta forma a crianga estabelece uma escala de valores, de maneira
inconsciente, e escolhe permanecer brincando com os demais. Logo brincar traz satisfacéo,
mas ndo ¢ gratuito tem um custo para a crianga, segundo o autor, “na brincadeira a crianca é
livre. Mas essa liberdade é iluséria (VIGOTSKI, 2011, p. 28)”. Assim como na vida, ndo ha
liberdade somos regidos por leis e cddigos de conduta, portanto brincar € uma preparagdo para
vida em sociedade. Segundo Vigotski (2003)

[...] Se introduzirmos no jogo determinadas regras e limitarmos assim as
possibilidades da conduta, apresentado a crianca a tarefa de alcancar um
determinado fim, agugando todas as suas aptiddes instintivas e aumentando seu
interesse, pois nos dara a possibilidade de obriga-la a organizar de tal modo seu
comportamento que ela tenha de submeter-se a certas regras, orientando-se para um
fim Unico e resolvendo conscientemente determinadas tarefas.

Em outras palavras, 0 jogo (com regras) € um sistema racional e adequado,
planejado, coordenado socialmente, subordinado a certas regras. Com isso, ele
evidencia sua total analogia com o gasto laboral de energia no adulto, cujas
caracteristicas coincidem com os atributos do jogo, com a Unica excecdo dos
resultados, que no trabalho se exprimem em determinado resultado objetivo
antecipadamente programado, enquanto que no jogo Se expressam por uma
satisfacdo afetiva convencional que se resolve de forma subjetiva dentro de quem
joga, como prazer pelo jogo ganho. [...] indica que o jogo é a forma natural de
trabalho da crianga, a forma de atividade que lhe é inerente, a preparacdo para a vida
futura (VIGOTSKI, 2003, p. 107).

Nessas consideracfes, as regras do jogo exercem papel fundamental na constituicao
humana, contribuindo para o desenvolvimento do pensamento e da organizacdo da crianca.

Enfim, preparando-a para a vida.

Assim sendo, o0 jogo, a brincadeira e o brincar nem sempre trazem ao participe
diversdo e alegria, como esclarece Hansen et. al. (2007), pois um machucado, uma queda ou
ficar em dltimo lugar em uma competicdo, podem ser o resultado de uma brincadeira ou de
um jogo. E isso ndo é prazeroso, ndo diverte. Vigotski (1998) afirma que o prazer ndo define
o0 brinquedo, tendo em vista que existem atividades que proporcionam muito mais prazer a

crianca.

Rolim, Guerra e Tassigny (2008) definem o brincar como uma atividade ludica que faz
parte da infancia que permite ao professor enfrentar as dificuldades no processo de ensinar.
Isso permitird a ele fazer uma intervengdo educacional centrada na necessidade educacional

do aluno.
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As consideracbes acima tém implicagcOes significativas nesta pesquisa, pois
demonstram que até entdo sdo poucas as pesquisas que exploram a hip6tese deste trabalho: de
que o brincar e o jogar trazem possibilidades para o professor compreender como seu aluno

estrutura o pensamento.

Cordazzo e Vieira (2007) entendem que na relacdo brincar/ aprender “utilizar a
brincadeira como um recurso é aproveitar a motivacao interna que as criancas tém para tal

comportamento e tornar a aprendizagem de contetdos escolares mais atraente” (p. 101).

O brincar para ser entendido como possibilidade de desenvolvimento para a crianga,
deve ser visto como o ato de brincar por si mesmo. O momento que a crianga atribui para o
pedaco de pau o significado do cavalo, este ato em si é a brincadeira, e € a acdo que nos

interessa por gerar possibilidades de levar a crianga a um novo patamar de desenvolvimento.

Leontiev (1988) indica o fato de ndo haver nada de fantastico no brincar, pois naquele
momento a crianga esta fazendo uma representacdo da realidade dentro das suas
possibilidades de acdo. Vejamos o exemplo anterior; para uma crianca que vive na cidade, o
cavalo se torna um elemento distante, mas ela tem o desejo de cavalgar, de pular obstaculos e
se vé impedida pelas condi¢cdes do seu meio. No entanto, por meio do brincar, ela torna este

desejo préximo ao real. Nas palavras de Novaes (2006)

o0 brincar considerado como fendmeno de ocorréncia natural [...] é uma atividade
espontanea, com uma ampla gama de resultados, que vém ao encontro de desejos e
impulsos infantis que ndo teriam, talvez, uma outra forma mais adequada de
expressdo (NOVAES, 2006, p. 95).

O brincar se constitui na realizacdo dos desejos da crianca. Por isso ele tem um tempo
e um lugar. Para cada faixa etaria ha um determinado tipo de brincadeiras, assim como para

cada lugar e época.

Um estudo mais especifico da evolucdo do brincar (ARIES, 1981; BROUGERE,
2011; CARNEIRO, 2012; KISHIMOTO, 2012a) demonstrou que criancas de diferentes partes
do mundo, em diferentes épocas, apresentam regras diferentes para uma mesma brincadeira.
Kishimoto confirma a tese quando afirma que “[...] as criangas ndo brincam exatamente da
mesma maneira que seus antepassados, porque modificam regras, para dar prazer, acomodar

participantes ou atender a objetivos do momento (2012b, p. 14).
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Em relagcdo as regras Vigotski (2011) afirma que “parece-me até possivel admitir a
hipotese de que ndo existe brincadeira em que ndo haja comportamento da crian¢a submetido
a regras, uma relacdo singular da crianga com as regras” (p. 27). No instante que a crianca se
dispbe a brincar, ela se sujeita as regras do mundo real. Para ser médico o comportamento por
ela estabelecido serd o mesmo por ela vivenciado quando foi ao médico; caso contrario o ato
perde o sentido. Ela se vé atrelada as regras desta realidade para tornar sua brincadeira
verdadeira. Assim sendo

Se a crianca faz o papel da mée, entdo ela tem diante de si as regras do
comportamento da méde. O papel que a crianca interpreta e a sua relacdo com o
objeto, caso este tenha seu significado modificado, sempre decorrem das regras, ou
seja, a situacdo imagindria, em si mesma, sempre contém regras. (VIGOTSKI, 2011,
p. 28).

Com efeito, este esfor¢co voluntario da crianga para obedecer estas regras e alcancar a
satisfacdo que a brincadeira proporciona se constitui em um dos primeiros estagios da
formacdo moral da crianga. Tendo em vista que “dominar as regras significa dominar seu
proprio comportamento, aprendendo a controla-lo, aprendendo a subordina-lo a um propdsito
definido” (LEONTIEV, 1988, p. 139).

O trabalho esta para o homem, assim como o brincar estd para a crianca
(NASCIMENTO, ARAUJO e MIGUEIS, 2010). O brincar é um dos principais agentes de
aculturamento da crianca. O desenvolvimento do homem se processa por meio de interacdes
sociais mediadas por signos. No caso da crianca, 0 brincar propicia a ela contato com a
cultura que a cerca. Ao interagir com o objeto ela, no primeiro momento, o absorve como tal,
para posteriormente, atribuir um significado novo, uma significancia fruto da sua interacéo

com o objeto, criando algo novo e elaborado.

Desse modo, o processo de desenvolvimento estd atado ao aprender, e a crianca

aprende enquanto brinca e assim

[...] € dada uma nova significacdo a aprendizagem, a qual passa integrar-se a um
processo constitutivo, reciproco, de imersdo na cultura com emergéncia simultanea
da individualidade singular no contexto da préatica social. O desenvolvimento deixa
de ser visto como fendmeno puramente bioldgico, sendo percebido como histdrico e
dialético, ligado as condicdes objetivas da organizacdo social, que possibilitam
saltos qualitativos, involucdes e rupturas, ndao se sucedendo numa ordem fixa e
universal. Poderiamos dizer que para Vigotski (1984), o desenvolvimento nédo se da
num movimento em forma de circulo, mas em espiral, passando por um mesmo
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ponto a cada nova revolugdo, enquanto avanca para um nivel superior (PEREIRA E
TACCA, 2012, p. 6/7).

Importa considerar que o brincar é fonte de desenvolvimento. E fonte de transmisséo
de cultura. Brincar é aprender e estamos sujeitos ao aprendizado desde o nascimento e
seguimos ao longo de toda vida. Entretanto, a infancia é o periodo em que ocorrem as
mudancas mais significativas e determinantes em nosso processo de desenvolvimento
(NASCIMENTO, ARAUJO e MIGUEIS, 2010). Tal reflexdo nos leva ao papel da escola, em
especifico, o do professor, visto que a crianca estara sobre a sua influéncia durante esta fase

fundamental da sua vida.

O professor sera um outro no desenvolvimento da crianga, sendo um colaborador que
assistird a crianca em diferentes saltos qualitativos. Com isso ndo estamos negando a
importancia da colaboracdo de seus pares, os demais colegas de sala, e sim reafirmando a
“intencionalidade e a sistematicidade” (NOVAES, 2006, p. 165) da acao pedagogica que deve

ser pautada com vistas ao pleno desenvolvimento da crianca.

O ponto de partida desta acdo pedagogica sistematizada pode ser o brincar.
Entendemos que o brincar, da forma como Leontiev (1988) o trata, como a atividade principal
da crianca cuja finalidade Nascimento, Araujo e Migueis (2010) apontaram ser “a
apropriacdes e o desenvolvimento de certas formas culturais de comportamento” (p. 128).
Assim o brincar é capaz de impactar processos de desenvolvimento e criar Zonas de
Desenvolvimento Imediatos na crianca.

Nessa direcdo, nossa perspectiva nessa pesquisa € investigar como o brincar permite
ao professor e aluno entrarem em dialogo possibilitando ao professor conhecer de maneira
mais profunda os processos de aprender e pensar de seus alunos, em particular, daqueles com

obstaculos no processo de aprendizagem.



A brincadeira comeca no inferno,
Mas 14 ndo queremos ficar.
Um, dois, trés estamos quase chegando,
No céu vamos ja estar.

Brincar de amarelinha é talvez simular o percurso da vida,

E com certeza é mais gostoso aprender brincando.

66
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5.0 CAMINHO TRACADO - METODOLOGIA

As pessoas que vencem neste mundo sdo as que
procuram as circunstancias de que precisam e, quando
ndo as encontram, as criam.

Shaw (1898, p. 201).

O presente trabalho tem uma abordagem qualitativa, na perspectiva historico-cultural,
ou seja, procuramos compreender a realidade de forma ativa, de maneira que possibilite
transformagdes em seus participantes (FREITAS, 2007). Logo,

Trabalhar com a pesquisa qualitativa numa abordagem sécio-histérica consiste, pois
numa preocupagdo de compreender os eventos investigados, descrevendo-os e
procurando as suas possiveis relacOes, integrando o individual com o social.
(FREITAS, 2002, p. 28).

O estudo supracitado visa ultrapassar a compreensdo de um fenémeno e investigar
como o0 brincar, ou seja, jogos brinquedos e brincadeiras permitem ao professor e aluno
entrarem em didlogo possibilitando ao professor conhecer de maneira mais profunda os
processos de aprender e pensar de seus alunos, em particular, dagueles com obstaculos do
processo de aprendizagem, utilizando isso na sua intervencdo pedagogica. Freitas (2013)
esclarece que € fundamental estudar o fendmeno em processo de movimento e mudanca, o

que justifica o desenvolvimento deste trabalho em sala de aula.

O estudo foi realizado em uma unidade de ensino da Secretaria de Estado de Educacéo
do Distrito Federal, na cidade de Brasilia. A escolha desta unidade de ensino, em particular,
foi resultado da busca, por parte da pesquisadora, de uma docente cuja pratica pedagdgica
envolvesse jogos e brincadeiras. Apds visitar trés escolas, uma professora com esse perfil foi

encontrada e convidada para participar da pesquisa.

5.1. Local de pesquisa

A instituicdo educacional é uma escola classe que fica localizada no centro da cidade
de Brasilia e atende criancas da comunidade e das cidades do entorno, totalizando duzentos e
oitenta e seis alunos. Do total de alunos, 146 estdo matriculados no turno matutino e 156 no

turno vespertino. Sao sete salas para atender as turmas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental
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e uma para a classe especial. O quadro de funcionarios da escola é constituido por duas
professoras na equipe gestora, em razdo do quantitativo de alunos, a escola ndo tem direito
aos cargos de supervisor pedagégico e administrativo. A instituicdo conta com quinze
professores regentes, um servidor da area de secretaria, quatorze servidores das areas de
limpeza, preparacdo de lanche e vigias, uma professora da Sala de Recursos, dois professores
coordenadores, um professor da Equipe Especializada de Apoio & Aprendizagem (EEAA),
uma orientadora educacional e uma psicéloga itinerante. A instituicdo escolar possui ao todo

trinta e oito servidores.

Quanto a estrutura fisica, a escola tem duas salas da dire¢do, uma sala dos professores,
uma sala da secretaria escolar, uma cantina, uma sala dos servidores, uma biblioteca, um
laboratério de informatica, um palco sem cobertura e um patio coberto. A escola utilizou a
area entre o muro que cerca a escola e a parede das salas de aula para construir quatro mini
quadras desportivas, com dois campos de futebol, uma quadra de vélei, uma quadra de
basquete, uma mesa de resta um e um espirobol*?. Estdo desenhados no ch&o, uma amarelinha
convencional, uma amarelinha cama, uma pista de corrida de carrinhos, um caracol e um

parque de madeira.

A pesquisa aconteceu em uma turma de 3° ano, da Educacdo Fundamental, em uma
sala de aula que mede 45,88m2. O quadro branco fica na entrada da sala e € ladeado por um
ventilador ¢ uma televisao de 29”, acondicionada em uma grade, ambos afixados no alto da
parede. Na parte de baixo do quadro branco, ha um palco de madeira com cerca de 2m2. Na
parede lateral, onde fica a porta de entrada, hd& um quando de cortica que ocupa toda a parede,
onde estdo afixados os horarios de uso das mini quadras, o jardim da convivéncia, o quadro
com os aniversariantes do ano e um calendario. Em frente, estdo localizadas as janelas que
ocupam toda a parede. Ao fundo, um armério do Ciéncia em Foco™, dois armérios de aco,
dois armérios de madeira e uma estante de madeira com materiais escolares: cola, caderno,

livros e revistas para recorte.

' E um esporte em que um poste possui uma bola envolta por uma rede e esta por sua vez amarrada ao topo do
poste por uma corda, em que jogadores adversarios ou duas duplas adversarias devem enrolar a bola no seu
préprio sentido antes que a dupla ou jogador adversdrio o faca. Fonte: Wikipédia disponivel em :
pt.wikipedia.org/wiki/espirobol. Acesso em 15 abr. 2007.

13 Projeto desenvolvido pelo Governo do Distrito Federal que em linhas gerais trabalhava os conceitos cientificos
por meio de experiéncias, cada sala de aula recebeu um armario de cor laranja para guarda o material necessario.
O projeto encontra-se desativado, porém os armarios continuam nas escolas.



69

5.2. Participantes

A pesquisa foi realizada com uma professora e sua turma de 3° ano. A professora
Maria (nome ficticio) atua na rede publica do Distrito Federal ha 15 anos. A professora é
formada em Pedagogia, tem 42 anos de idade, é professora ha 23 anos, atua nesta escola ha
trés anos, e esse € 0 seu segundo ano em turmas de 3° ano. A regéncia era no turno matutino e
a classe tinha 24 alunos. Dos alunos em questdo, dois apresentavam um processo de
escolarizacdo descontinuo. A pesquisa assumiu esses dois alunos como colaboradores. Rafael
tem 10 anos, mora no abrigo A Casa de Ismael, instituicdo que cuida de criangas cujos pais
perderam a guarda em razdo de maus tratos, o processo de alfabetiza¢do do aluno foi iniciado
ano passado. No comeco do ano letivo declarou, durante atividade elaborada pela professora,
que seu sonho era aprender a ler e escrever. Ele reprovou o 1° ano de escolaridade por faltas.
Gabriel tem 8 anos, tem o diagnéstico com Transtorno do Déficit de Atencdo e
Hiperatividade™ (TDAH), declarou que seu sonho era passar para o 4° ano direto, sem

recuperacao.

5.3. O trabalho de campo

O processo de procura pela professora, que utilizasse jogos, brinquedos e brincadeiras
em sua acdo pedagdgica, aconteceu na primeira quinzena do més de mar¢o, apds contato
inicial e aceitacdo por parte da professora, foi dado inicio ao processo de autorizacdo da

pesquisa (apéndice A) que durou cerca de quinze dias.

A observacéo foi ao longo do més de abril, foram quatro dias nos quais a pesquisadora
acompanhou a turma desde a entrada até o horario da saida, foram cinco horas por dia
totalizando vinte horas/aula de observacdo e participacdo. Nesse periodo, observamos a

organizacdo do trabalho pedagdgico, a relacdo professor/aluno e o brincar na acdo docente.

* Um grupo de transtornos caracterizados por inicio precoce (habitualmente durante os cinco primeiros anos de
vida), falta de perseveranca nas atividades que exigem um envolvimento cognitivo e tendéncia a passar de uma
atividade a outra sem concluir nenhuma, associados a uma atividade global desorganizada, incoordenada e
excessiva. Os transtornos podem se acompanhar de outras anomalias. As criangas hipercinéticas sdo
frequentemente imprudentes e impulsivas, sujeitas a acidentes, e incorrem em problemas disciplinares mais por
infracBes ndo premeditadas do que por desafio deliberado. Suas relagdes com os adultos sdo frequentemente
marcadas por auséncia de inibicdo social, com falta de cautela e reservas normais. S&o impopulares com as
outras criangas e podem se tornar isoladas socialmente. Esses transtornos se acompanham frequentemente de um
déficit cognitivo e de um retardo especificos no desenvolvimento da motricidade e da linguagem. As
complica¢Bes secundérias incluem comportamento dissocial e baixa autoestima (CID-10, 1993, p. 379) apud
Andrade (2012, p. 20).
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Ao longo da pesquisa, em diversos momentos, foram estabelecidas conversas informais entre
a pesquisadora e a professora, o que nos auxiliou a articular as informagdes coletadas no
trabalho de campo. Maria e sua turma foram bastante receptivas e em diversos momentos a

pesquisadora foi convidada a participar da atividade que estava sendo desenvolvida.

A sala ndo tinha uma composicéo fixa, de acordo com o seu planejamento a professora
organizava a sala, os alunos também tinham liberdade para escolher o local onde se sentariam,
ocasionalmente Maria trocava alguém de lugar, isso ocorria, quando os alunos sentados juntos

conversavam demais e ndo participavam da atividade de sala.

O clima na sala de aula era harmonioso, as criancas demonstravam liberdade para
questionar ou discordar da professora, emitir opinides ou sugerir ideias. Maria mantinha o
tom de voz moderado, sempre elogiava os alunos e procurava incentivar a participacdo de

todos, bem como, aproveitar as sugestdes ou temas por eles apresentados.

5.4. Procedimentos de campo

Os passos da pesquisa:

1° - Procurar por uma escola cuja professora tenha o perfil desejado e aceite participar

da pesquisa;

2° - Conversar com a diretora da unidade educacional, expondo os objetivos da

pesquisa e solicitar autorizacdo para realizacdo de pesquisa;
3° - Convidar a professora para participar do estudo;

4° - Tendo o consentimento da direcdo da escola e da professora, foi solicitado a
Escola de Aperfeicoamento de Profissionais da Educacdo (EAPE), 6rgdo da SEDF
responsavel pela emissdo de autorizacdes de pesquisas de pds-graduacdo nas instituicbes de

ensino da rede, permissdo para iniciar o estudo;

5° - Entregar a autorizagcdo de pesquisa a direcdo da escola e pediu assinatura do

termo de consentimento livre e esclarecido por parte da diregéo de demais participantes; e

6° - Encontrar com a professora para assinar o termo de consentimento livre e

esclarecido, realizar a primeira entrevista com ela sobre sua turma e sua pratica pedagdgica,
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sobre 0 uso de jogos e brincadeira e sobre os alunos considerados em dificuldades de

aprendizagem.

5.5. Instrumentos de pesquisa

Para a parte empirica da pesquisa, foram criados instrumentos para coletar as
informacGes que viabilizaram compreender, e explicar, 0o processo docente de desvelar o
pensamento discente por meio do uso de jogos e brincadeiras. Importa considerar que a
observacdo foi o principal instrumento de pesquisa, pois nos permitiu analisar e vivenciar a

interacdo e a relacdo professor - aluno. Os instrumentos foram:

v Observacdo;

v Observacdo participativa e desenvolvimento de atividades;
v’ Entrevista semi-estruturada; e

v Conversa informal.

v Observacdo da acdo docente em atividade de jogo, brincadeiras e uso de brinquedos;

A observacdo, segundo Petty (1996), permite a continuidade do trabalho e é essencial
para diagnostico e, a partir dai, estabelece-se a possibilidade de saber se 0 jogo se constitui em

um instrumento de investigacdo da acdo docente.

No processo de observacdo, foram enfocados 0s seguintes aspectos: organizacdo da
professora: se ela mostrou-se confortavel realizando a atividade; se explorou o material de
diferentes formas, se envolveu todos os presentes na atividade e, principalmente, se 0 jogo
possibilitou ao docente interagir com o aluno, criar canais de comunicacdo de forma que ele

pudesse conhecer o modo de pensar do aluno. A observacdo envolveu dois aspectos:

1) A interacdo da professora no desenvolvimento das atividades pedagdgicas. Neste
momento, foram utilizados jogos e brincadeiras, escolhidos pela professora, com o objetivo de

investigar a interacdo e compreensao acerca da forma de operar dos alunos.

2) Na perspectiva de compreender a relacdo professora/alunos a observacdo da

dindmica de sala de aula se tornou imprescindivel. Observamos a aula em diversos contextos:



72

introducdo de contetdo, desenvolvimento e corre¢do de atividades escolares, execucdo de
atividades escolares no caderno, idas ao banheiro e horério de lanche.

v Observacdo participante e desenvolvimento de atividades;

A observagédo participante envolveu uma atuagdo mais efetiva do pesquisador no
planejamento com a professora e na execucdo das atividades, incluindo o desenvolvimento
das atividades ludicas, de jogos e brincadeiras que fizeram parte da pesquisa em seu momento
empirico mais significativo. Isso permitiu ao pesquisador uma andlise interpretativa dos
eventos descritos e “constitui-se parte dele, mas a0 mesmo tempo mantém uma posi¢cdo
exotpica™ que lhe possibilita o encontro com o outro” (FREITAS, 2013, p. 9). Nessa
situacdo a pesquisadora se envolveu e atuou de forma mais ativa e junto com a professora e

alunos, nos seguintes momentos:

1) Boas-vindas - momento em que a pesquisadora executou uma coreografia com 0s
alunos, seguindo a orientacdo da professora.

2) Situacdo de jogo- durante a aplicagdo dos dois jogos a pesquisadora participou do
planejamento, da organizacgdo e execucdo da atividade em sala de aula.

3) Leitura compartilhada - a pesquisadora leu para a turma, um livro previamente
escolhido pela professora.

4) Avaliacdo das atividades do dia - a pesquisadora participou da avaliacdo dos jogos,
da leitura compartilhada e da atividade de boas-vindas.

v Entrevista semi-estruturada com a professora;

Foram utilizadas entrevistas semi-estruturadas a partir de dois roteiros previamente
preparados (apéndices D e E). O primeiro foi aplicado antes das atividades com jogos e o
segundo apds a realizacdo do exposto. A escolha por esse instrumento foi por permitir a
pesquisadora explorar-aprofundar temas abordados pela professora, que ndo constavam
inicialmente no roteiro, mas que se mostraram de grande importancia para a compreensdo das
informacGes. Ao final da primeira entrevista, foram planejados o jogo e a brincadeira que

seria aplicados em sala de aula, o jogo foi escolhido pela professora, pois era um material por

15 “Exotopia significa desdobramento de olhares a partir de um lugar exterior. Esse lugar exterior permite,
segundo Bakhtin, que se veja do sujeito algo que o proprio sujeito nunca poder ver” (AMORIM, 2003, p. 14
apud FONSECA, 2004, p. 18).
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ela conhecido e ja utilizado em anos anteriores, a adedonha, foi uma sugestéo da pesquisadora
e acatada professora.

v" Conversa informal;

Na perspectiva de compreender as relacdes que se tecem no processo de ensino e
aprendizagem, a conversa informal foi um instrumento bastante rico, pois permitiu a
pesquisadora “entrar em contato com pessoas, conversando e recolhendo material produzido
por elas ou a elas relacionado” (FREITAS, 2002, p. 28). A conversa acontecia na sala dos
professores durante a recreacdao dos alunos, ou na porta da sala de aula antes do horéario da
entrada ou depois da saida dos alunos da escola.

Tendo em vista dar maior clareza dos procedimentos da pesquisa, torna-se importante
descrever o passo a passo da aplicacdo dos instrumentos utilizados, que foram:
1° - Observar e participar da pratica pedagogica da docente;

2° Realizar a primeira entrevista semi-estruturada com a professora;

3° - Planejar, junto a professora, a escolha dos jogos e ou brincadeiras, e marcar a data
da aplicacdo das atividades. Os jogos selecionados pela professora com o auxilio da
pesquisadora foram: O jogo da Biloca e a brincadeira da Adedonha tal como descritos abaixo:

1. Jogo da Biloca

Figura 2 Jogo da Biloca
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Objetivo do jogo
v Trabalhar os conceitos de soma e subtracdo, raciocionio l6gico matematico,
agrupamento, dezena, unidade, leitura, interpretacdo e compreensdo de texto,

resolucdo de problemas e a cooperacdo entre 0s participantes.

Procedimento

Jogo da area de matematica. Os alunos sdo divididos em dois times. A caixa é
colocada no chéo e encostada a parede. Faz-se uma linha no chdo com cerca de quatro metros
distante da caixa. Na sua vez de jogar, o aluno devera colocar-se atréas da faixa, escolher uma
bolinha de gude e joga-la em direcdo a caixa. Se a bola acertar a caixa, 0 aluno continua a
jogar; se errar, passa a vez. De acordo com o buraco que a bola entrar, o aluno devera escolher
um das fichas, que tem uma questdo de matematica e ir até o quadro e anotar a resposta. O
coordenador da atividade corrige a resposta junto com o aluno e as demais criangas. Estando

correto, o time marca ponto. Estando errado, ndo ha penalidade.

2. Brincadeira da Adedonha.
Obijetivo do jogo
v Formar frases, identificar animais e resolver questdes matematicas.

Procedimento

Os alunos foram divididos em dois times. Cada aluno desenha em seu caderno quatro
colunas: a primeira para registrar a frase, a segunda para registrar o nome do animal a terceira
para a questdo de matematica e a Ultima para colocar o total de pontos.
Um representante de cada time vem ao centro da sala e ao sinal do professor estende a mao a
frente designando uma quantidade com os dedos. O coordenador da atividade soma a
quantidade de dedos dos dois representantes e identifica qual letra do alfabeto ocupa aquela
posicdo, por exemplo: se somar treze a letra correspondente serd M. As criancas retornam
para seus lugares e ao sinal da professora devem escrever uma frase em que pelo menos uma
das palavras comece com a letra M, um animal cujo nome inicie com a letra M e uma questao
de matematica que a pergunta ou resposta envolva a letra M, o aluno que primeiro concluir
suas atividades deve gritar STOP os demais alunos devem parar e aguardar a corre¢do, ndo
podendo acrescentar mais nada ao papel. Para cada frase e/ou animal original cada aluno
marca dez pontos, se dois ou mais alunos formarem a mesma frase e/ou palavra marca dez

pontos. Para a questdo de matematica todo aluno que acertar marca dez pontos. Ao final de
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cada rodada somam-se 0s pontos e anota-se no campo do total, para logo em seguida somar 0s
pontos da equipe por rodada, ganha a equipe que fizer mais pontos.

12 Rodada letra F questdo de matematica: Familia no nimero 9 escreva 0s nimeros entre zero
e cinglienta que aparegam 0 numero nove.

228 Rodada letra T- questdo de matematica: Quantas unidades tém trés centenas?

3% Rodada letra J- questdo de matematica: Junte vinte e sete e trinta e sete.

4° - Observar e atuar de forma bastante participativa no desenvolvimento da aplicacdo
do jogo e das brincadeiras escolhidos pela professora;

5° - Realizar a entrevista com a professora ap0s a execu¢do do jogo e das brincadeiras;
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Marelle é o nome da brincadeira em francés,
Marelle, mar, amar, amarelo,
A traducdo popular € mesmo assim.
Ensina o dicionéario de Le Robert que Marr
E biscoito achatado de cor marrom que lembra pedra

Ah! Pedra? Aquele objeto que langamos no jogo a caminho do céu.
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6. ANALISE E DISCUSSAO DAS INFORMAGOES

O prazer é o principio determinante da vida da crianga.
Alves (1987, p. 96).

Neste capitulo, iremos analisar e interpretar, a luz da teoria, as informagdes coletadas
no trabalho de campo para responder ao nosso problema de pesquisa, que consiste em
investigar como o brincar (a brincadeira, o brinquedo e o0 jogo) permite ao professor e ao
aluno entrarem em diélogo, possibilitando ao professor conhecer, de maneira mais profunda,
0s processos de aprender e pensar de seus alunos, em particular, daqueles com rupturas no
processo de aprendizagem. Para tanto acompanhamos uma turma do 3° ano do Ensino
Fundamental cuja professora, Maria, desenvolve um trabalho diferenciado com o0s seus

alunos.

Na perspectiva de compreender a construcédo do didlogo entre a professora e 0s alunos
dividimos a nossa analise em trés eixos: a organizacdo do trabalho pedagogico, a relacéo

professor - aluno e o papel do brincar na acdo pedagdgica docente.

6.1. A organizacéo do trabalho pedagdgico

Nesta secdo iremos explicar e analisar como a professora Maria organizava 0 seu
trabalho pedagdgico. Diante da complexidade da questdo, conversar com a professora nos
momentos das entrevistas planejadas ou nas tantas oportunidades informais que se
apresentaram, bem como observa-la no desempenho de sua acédo na sala de aula, nos permitiu
identificar a riqueza de seu trabalho. Muito embora ela siga uma rotina, ela consegue
diversificar e introduzir novidades a qualquer momento que percebe estar diante de uma
situacdo que pode lhe permitir alcancar seus objetivos na conjuntura dos interesses das
criancas. Falando sobre sua pratica e da organizacdo do seu trabalho pedagdgico, ela assim se

expressa.

Eu sigo um padrdozinho igual vocé viu, eu fago a acolhida, geralmente eu trabalho
uma dindmica com eles, eu trabalhei com eles a do sorriso milionério [...] Leitura
compartilhada sempre trabalho momentos da aula, eu sempre compartilho... Nem
sempre é um livro pode ser uma poesia... Outro dia eu trouxe um saquinho de péao
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que atras tinha uma poesia sobre o sorriso. E ai, depois vem o aprofundamento, que
0 que eu vou trabalhar... Porque eu sempre trabalho por temas a aula, entendeu?
Como eu ainda estou trabalhando texto instrucional [...] O meu objetivo é que ele
pensasse sobre o que ele escreve, sobre as palavras, como elas sdo escritas, por isso
no inicio do ano eu trabalhei muito com o uso do dicionario. . (entrevista)

Neste turno de fala, Maria esclarece o objetivo que ela deseja alcancar: o pensamento
de seus alunos, fazendo-os refletir. Seu foco em temas geradores lhe traz alternativas de
atividades que fogem dos exercicios fotocopiados. Ela diz:

Eu poderia escrever as regras e trazer pronto, eu poderial Mas eu ndo trago nada
pronto, eles sabem disso, nada pronto para esses meninos, essas atividades aqui
(mostra fotocopias que estdo em cima de sua mesa, entregues um pouco antes pela
coordenadora escolar) é coisa mais dificil... As de brincadeiras, cruzadinhas essas
coisas eu gosto, entendeu? Mas dificilmente eu peco.

Tacca (2009) postula que o salto qualitativo, no sentido da aprendizagem efetiva,
depende de uma pratica pedagogica que contemple a “especificidade e singularidade” do
aluno (p. 58). Maria demonstra compreender e empregar esse conceito quando esta atenta as
reacOes das criangas e as contemplando em seu planejamento. Em nossa observacdo do
contexto de sala de aula ela realizou atividades que foram fruto do que acontecia com o grupo

de alunos, dizendo se reorganizar sempre:

Maria: N&o sei. Nao sei muitas coisas, aprendo o tempo inteiro com eles: a
reorganizar meu planejamento, a criar estratégias... O tempo inteiro.

Tacca (2008a) define que as estratégias pedagdgicas sdo recursos que permitem ao
professor criar canais de dialogo com seu aluno. Acreditamos que o melhor momento para
que isso aconteca é quando o aluno esta elaborando seu pensamento, no instante que tenta
resolver uma tarefa e estabelece relacGes a partir dos conceitos que tem. Assim sendo, esta
atitude da professora de utilizar atividades contextualizadas se constituiu em possibilidade de

construcdo de canais dialdgicos.

E importante salientar que Maria estrutura sua aula em diferentes momentos seguindo
diversos objetivos. Ela usa a estratégia de anotar no quadro tudo que planejou para o dia com

a intencdo de que os alunos acompanhem a estrutura da aula: Ela registra
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1° momento: acolhida, calendéario, quantos somos; - esse momento é preenchido com a
conferéncia dos alunos presentes no dia, momento em que vai jogando perguntas para que
todos reconhecam a linha do tempo e se percebam como parte do grupo.

2° momento: socializagdo do dever de casa, - nesse momento os alunos sobem no
quadrado de madeira na frente da sala, a que todos chamam de “palco”, para ler o dever de
casa, quando a atividade de cada consistia em elaborar um texto, ou uma receita. Todos 0s
alunos sobem no palco e compartilham seu dever, apds a leitura de cada crianca, Maria
investiga sobre o processo de elaboracdo do dever, questionando o aluno sobre como foi feito
0 dever: se passou por dificuldade, quais foram? Conseguiu resolver sozinho? Ou teve ajuda?
Logo em seguira ela abre para toda a turma perguntar também. Como todos participam é um
momento da aula muito interessante, pois permite a Maria saber o como o aluno esta
processando o conhecimento trabalhado em sala. Este € um dos instantes onde ela pode
perceber 0 que o aluno consegue fazer sozinho, ou seja, sua Zona de Desenvolvimento Atual.

Figura 3 Foto do tablado de madeira

3° momento: leitura compartilhada, nessa atividade a professora 1€ com a turma um
livro de literatura infantil, ou um poema, ou a letra de uma musica etc. A professora apresenta
a leitura do dia e a turma indica quem vai ler, Maria procura trazer textos em seus diversos
géneros para que os alunos possam vivenciar a diversidade textual, constatamos pela
observacdo que os alunos demonstram gostar da leitura, a turma senta-se, no chdo, em

formato de circulo e ouve a historia do dia.

4° momento: desenvolvimento da atividade planejada para o dia;

5° momento: avaliagdo das atividades do dia. Nessa hora, geralmente a professora
propbe que os alunos facam um breve relato sobre as atividades do dia e suas impressdes
sobre elas, se gostaram? Por qué? O que poderia ter sido diferente?
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Nesse sentido, Vigotski (2003) afirma que “[...] um momento decisivo no processo
educativo é o conhecimento do objetivo de cada acdo, saber para que se estuda determinado
material, e esse fim Ultimo, através da orientacdo prévia, exerce a a¢do orientadora mais
importante no processo educativo” ( p. 135). Portanto, ao anotar no quadro o seu plano de
aula Maria esta criando outra possibilidade de promover o salto qualitativo de seus alunos,
pois conforme os estudos de Vigotski (2003) apontam a expectativa tem valor pedagdgico e

se constitui em um passo importante do processo de ensino - aprendizagem.

Apos a rotina de identificar o dia e a presenca dos alunos, Maria inicia a correcdo do
dever de casa. No dia observado, a atividade consistia no registro da receita de um bolo,
trabalhada na aula anterior. Aléem de escrever a receita, os alunos deveriam ter lido o texto
para um adulto em casa e pedido que eles apontassem os possiveis erros. Ja na sala de aula, os
alunos deveriam ir a frente da turma ler para todos a receita elaborada. Nesse momento, era
feita a correcdo da atividade e era quando Maria questionava a eles sobre o processo de
elaboracdo do texto: “Teresa o que seu pai falou sobre o texto?”’; “Jodo como foi para vocé
fazer o texto, que parte vocé teve mais dificuldade?” Ao término da leitura de cada um, Maria
perguntava aos demais alunos se eles tinham alguma duvida sobre o texto e eles quase sempre
perguntavam ao colega: “Por que vocé escolheu este titulo?”. Todos os alunos respondiam ao
questionamento, alguns demonstrando timidez, outros forneciam descricdes detalhadas do
processo de elaboracdo da receita. Assim foi possivel perceber que de uma forma ou de outra
todas as criancas interpeladas respondiam a professora e ela os escutava, permitia que cada
aluno se expressasse de acordo com suas caracteristicas, sem apressa-los ou sem cortar a fala

daqueles mais eloguentes.

Maria demonstra incentivar seus alunos a terem uma posicao critica em sala de aula,
mas de forma construtiva, sempre com o intuito de melhorar o trabalho deles. Durante a aula,
em varios momentos, ela afirma: “Um texto nunca estd acabado!” Com isso ela parece querer
mostrar para as criancas que é sempre possivel crescer, sempre é possivel melhorar, e que

podemos contar com a ajuda do outro para tanto.

Essa possibilidade de mudanca e crescimento qualitativo da produgédo indicava um
clima de colaboracdo, o que € uma das vérias possibilidades que o jogo traz para sala de aula e

Cordazzo e Vieira (2007) afirmam:



81

Os aspectos simbdlicos de sociabilidade, linguagem e cognicdo também sédo
estimulados na brincadeira. O jogo é uma maneira de as criangas interagirem entre
si, vivenciarem situagdes, manifestarem indagacfes, formularem estratégias e, ao
verificarem seus erros e acertos, poderem reformular sem punicdo seu planejamento
e suas novas agdes (CORDAZZO e VIEIRA, 2007, p. 97).

Maria demonstrava reconhecer essas possibilidades quando afirmou:

Eu entendo que durante o jogo a crianca... Ela comeca... Muda o comportamento
dela, traz novos conceitos, a crianca é capaz de recriar por meio do jogo é por isso
que eu gosto do jogo e eu nunca dou um jogo pronto, sempre eu dou um jogo, mas
eu deixo assim, alguma coisa para que eles possam modificar, para que eles possam
dar a ideia deles.

Ao longo de nossa observacdo percebemos que, mesmo ndo estando desenvolvendo
um jogo ou uma brincadeira, o clima na sala de aula era de descontragdo, remontando a ideia
do brincar. A professora, por meio da sua postura e organizacao do trabalho pedagogico, criou
um ambiente em sala de aula baseado na espontaneidade, interatividade, desafio e instigacédo
(FORTUNA, 2012).

E importante salientar que a sala de aula de Maria n3o tem incentivos visuais, 0 que
nos causou certa estranheza, tendo em vista ser comum em salas do ensino fundamental
cartazes com o alfabeto, nameros e padrées silabicos, contudo percebemos que o trabalho
dessa professora € pautado pela vivéncia e ndo necessariamente pela visualizagdo. Quanto a

isso Vigotski (2003) postula que

Sabemos muito mais do que vemos e, se alguém quisesse que soubéssemos apenas o
gue vemos, essa pessoa limitaria e estreitaria enormemente a esfera da nossa
experiéncia. [...] € muito mais importante ensinar a crianca a pensar que comunicar
a ela determinados conhecimentos. Em compensacdo, o método visual, ao criar o
caminho mais comodo e f&cil para a assimilagdo dos conhecimentos, paralisa
completamente o habito de pensar de forma independente, tira da crianga essa
preocupacdo e elimina deliberadamente da educacdo todos os momentos de
elaboracdo complexa da experiéncia, ao exigir que tudo seja oferecido de forma
fracionada, mastigada e digerida” (VIGOTSKI, 2003, p. 173).

O Jardim da Convivéncia foi uma interessante atividade desenvolvida no inicio do ano
letivo pela professora e seus alunos e consistiu em elaborar os combinados da turma, que

foram descritos nas folhas da arvore. Por outro lado, os valores que eles consideram
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importantes, e que gostariam de ter presentes em sala de aula, estavam descritos nas flores.
Percebemos que essa atividade demonstrou a construcdo de regras, mas ndao de forma
compulséria. Cada uma delas foi discutida pela turma e decidida por meio do voto, e tanto
alunos como a professora tiveram seus direitos de vez e voz garantidos assim como tiveram
que refletir sobre seus deveres. Esta agdo tornou os combinados uma construgdo coletiva e
ndo imposta ao aluno. Vigotski (2011) afirma que € totalmente diferente uma regra imposta a
crianca, daquela regra que ela estabelece por conta propria, a qual posteriormente se

transformara na sua propria moral, que ajudaré a viver em uma coletividade.

Maria explica como foi a construgéo do jardim:

3 ARDIM DA CONVIVENCE S

Figura 4 Jardim da convivéncia

As flores, em cada pétala ttm um valor que ele (o aluno) acha importante na
convivéncia, entdo ele escreveu, eu falei assim: entdo agora coletivamente como nés
podemos pensar numa producdo para este jardim? Uma aluna disse: Porque a gente
ndo faz uma receita? Por que eu ja tinha trabalhado uma receita com eles. E tanta
coisa que nos ja trabalhamos. Muita coisa... Ela falou vamos fazer uma receita do
jardim da convivéncia. E ai cada um foi fazer sua receita.

A professora demonstra reconhecer a importancia do aluno como sujeito ativo no seu
processo educacional, ou, como propde Tacca (2008a), procura: “atingir a estrutura
motivacional do aluno” (p.50). O Jardim da Convivéncia de certa forma retrata a turma, os
valores e sentimentos que eles consideram fundamentais e desejam ver no cotidiano de sala de
aula. Sobre a singularidade Maria afirma que

(O Jardim da Convivéncia) Tem os momentos coletivos e os momentos individuais.
Eu tento planejar para todo mundo, mas tendo a clareza que cada um tem seu ritmo.
Eu acho que cada um é um, ndo é? Eu sempre falei isso para eles, cada um tem seu

jeito de fazer sua florzinha, sua folhinha... Por isso que minhas aulas demoram.
Aquilo que o outro esta falando é importante
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E eu fiz uma atividade para que eles pudessem perceber o que é um texto na
realidade... Por isso que eles repetem “tudo que nds falamos sdo texto”, porque eles
observaram que o que eles falaram aqui do jardim da convivéncia, antes de nos
construirmos o jardim, que t4 no caderno de producdo deles, que aquilo que ele
disse, ele deu conta de transcrever, de passar para o papel, o que ele disse. Entdo
ficou mais facil para eles hoje.

Uma outra caracteristica que esta implicada na organizacdo do trabalho da professora
Maria é a preservacdo de sua autonomia no comando de sua turma e nas escolhas e indicacao
das atividades para desenvolver com os alunos. Ela ndo acata facilmente as imposi¢des do
sistema. No trecho abaixo, Maria fala sobre a cobranca da escola para que ela aplicasse uma
avaliacdo elaborada pelas demais professoras. No caso, ela se opunha a aplicar em sua sala

uma avaliacdo padronizada elaborada pelo grupo de professores de forma geral.

Mas eu disse ontem para a diretora que, na realidade, ndo era o estilo que eu queria
fazer, porque tem coisas 14 que ndo dei, que ndo trabalhei, que é a questdo da
ortografia fora do texto, sabe? Aquelas coisas descontextualizadas, entendeu? Que
ndo faz sentido? Que ndo busca 14 no texto sabe? Sao palavras soltas, sem sentido.

Maria demonstra ter um compromisso com 0s seus alunos e procura ser fiel aos seus

principios, mesmo diante da cobranca institucional por uma avaliacdo padronizada.

A minha maior alegria é ver aquele texto 1a construido e que 0 menino sabe o que
esta fazendo € isso que pra mim é mais importante.

No meu trabalho eu ndo tenho pressa. Eu ndo estou atrelada e nem assim refém de
nenhuma avaliacdo ou externa ou interna € tanto [...] eu acho que a autoavaliagdo
também traz o crescimento para eles... Quando ela olha para ele... Quando da tempo,
eu gosto de fazer a avaliagdo da aula, eu acho importante eu gostaria de fazer todos
os dias, eu acho importante ouvir. Gasta tempo, ouvir um por um dos alunos? Gasta
muito tempo. Gasta tempo as vezes a gente quer ir mais rapido, mas € importante
para eles, porque eu tenho criancas que no inicio do ano a oralidade era praticamente
nula, ndo tinha coragem de subir no palanquinho para poder falar pro colega, né!
Para poder falar o que achava, dar opinido e hoje néo.

Percebeu-se, assim, nesse e em outros momentos da sala de aula que havia um valor
grande naquele grupo de ouvir e rever posicoes, portanto, replanejar ndo se constituia em um
problema. A professora fazia isso naturalmente. Por exemplo, em nosso primeiro contato com
a turma, Maria perguntou se gostariamos de participar da dindmica da aula, ndo foi uma
imposicdo, mas um convite. A nossa presenca levou a uma alteragdo no planejamento do dia,

e alguns alunos solicitaram que esta fosse anotada no quadro também. Isso nos evidenciou a
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flexibilidade do planejamento da docente, caracteristica importante ao professor investigador
(TACCA, 2009), que precisa estar atento ao que acontece em sua sala de aula, de forma a
aproveitar todas as oportunidades de conhecer o pensar de seu aluno. A seguir, temos o relato
da professora sobre outro momento em que o seu plano de aula foi alterado de acordo com a
dindmica de sala de aula.

Uma coisa vai puxando outra. Tudo que vocé vé aqui tem um texto, o calendario
tem um texto, o calendario dos aniversariantes, o jardim da convivéncia, o cracha, a
receita. Quando o aluno falou do bolo de chocolate, quando perguntou pra mim
quando eu estava dando aula, como que faz bolo de chocolate... Pronto! Isso ai
mudou todo o planejamento.

Na aula que fomos convidados a participar, ap0s a alteracdo do planejamento no
quadro, Maria pediu para nds ficassemos no centro da sala e as criancas em sua volta. Ela
explicou que todo visitante recebia as boas-vindas de forma participativa. Os alunos iriam
demonstrar o que a pesquisadora deveria fazer. Maria entdo leu a historia: A Garotinha
Chamada Amor e depois a Receita para Espantar a Tristeza, de Roseana Murray. Para a
dindmica, todos os alunos participaram e para a receita varios alunos se ofereceram para
demonstrar a coreografia. Maria escolheu um aluno e justificou sua escolha em fungédo do
aniversario dele. Ele foi ao centro da roda e fez os gestos que deveriam ser repetidos pela

pesquisadora. O texto foi entdo lido tal como esté abaixo reproduzido:

A garotinha chamada AMOR

Era uma vez uma garotinha chamada AMOR. AMOR sonhava sempre com
a PAZ. Certo dia descobriu que a vida so teria sentido quando ela descobrisse a PAZ
e foi justamente nesse dia que AMOR saiu a procura da PAZ. Ela procurou com
muita GARRA. Chegando a escola, encontrou varios AMIGOS que tinham um
SORRISO nos l&bios e foi nesse momento que AMOR passou a perceber que o
SORRISO dos amigos transmitia a PAZ, pois percebeu que a PAZ existe no interior
de cada um de nds e para isso basta ter GARRA, AMOR e um grande SORRISO no
rosto.

Seja bem-vinda!

Receita para espantar tristeza
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Faca uma careta

e mande a tristeza

pra longe pro outro lado
do mar ou da lua

V4 para 0 meio da rua

e plante bananeira

faca alguma besteira
depois estique os bragos
apanhe a primeira estrela
e procure o melhor amigo

para um longo e apertado abraco

Ao longo da leitura, quando surgisse umas das palavras em caixa alta, a pesquisadora
deveria fazer o gesto associado a palavra: Assim entéo foi feito quando surgiram as palavras:
paz - aperto de mdo; amor- um abraco; garra- troca de lugar; sorriso- gargalhada; amigos -

bater os pés; bem-vindos - bater palmas.

A dindmica envolvia abracos, aperto de méo, troca de lugar e gargalhada. Os alunos
eram agrupados de dois em dois para fazerem os gestos também. Alguns pares foram mistos,
de um menino e uma menina, € um aluno afirmou que em um dos pares havia o interesse do
menino pela menina. Foi interessante ver que 0s demais alunos ndo incentivaram o
comentario, mas sim rebateram prontamente a afirmacéo alegando que eram todos colegas e a
intencdo era brincar e ndo namorar. 1sso sinalizou que Maria havia ja trabalhado com a turma

valores como respeito, relacdes interpessoais e a afetividade.

Outro aspecto importante a ser considerado foi o episddio no qual fomos observadores
participantes. A professora perguntou se a pesquisadora gostaria de fazer a leitura
compartilhada com a turma, o que aceitamos e ela nos entregou o livro: “Quem quer brincar
de pique-esconde” de Angiolina Braganca. A atividade foi realizada no péatio da escola
enquanto a professora ficou na sala de aula organizando o material do dia. A leitura foi
compartilhada, no sentido dos alunos questionarem as situaces propostas pela histéria: uma
brincadeira de pique-esconde na mata. Os alunos ouviam e perguntavam: “Isso é possivel?”.
N&o havia passividade no processo de leitura, eles participavam e perguntavam parecendo
levar de modo profundo a fala da professora: “Um texto nunca esta acabado”. Ao final da
leitura, Marcos pediu para fazer a avaliagcdo da aula e o Pedro pediu para pesquisadora fazer a
avaliacdo sobre o que ela gostou e o que ela ndo gostou. A pesquisadora disse que estava

sendo maravilhoso conviver com a turma, que ela estava aprendendo e se divertindo ao
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mesmo tempo com eles. Logo em seguida ela pediu que os alunos fizessem a sua avalia¢do da

aula.

Pedro: Eu adoro quando tem jogo.
Marcos: E muito bom quando a gente joga e ganha das meninas.
Robson: S6 é ruim porque a gente ndo pode comemorar.

Nesse dia foi aplicada a primeira atividade de nossa pesquisa: O jogo da Biloca. Os
meninos ganharam das meninas na contagem dos pontos, 0 que gerou comemoragado por parte

dos meninos e uma reclamacao por parte da professora da sala ao lado.

As postulacdes disponibilizadas nessa se¢do permitem assegurar que Maria planeja sua
aula pensando no aluno como sujeito ativo do seu processo de aprendizagem e entende que
esta acdo deve estar alicercada na histéria de vida do aluno. Percebemos também, que as
estratégias pedagdgicas e as atividades desenvolvidas em sala de aula s&o frutos da construcao
coletiva, portanto dotadas de significados para os alunos, ou seja, a agdo pedagogica docente

esta vinculada as necessidades reais dos alunos.

6.2. Relacéo professor - aluno

Um aspecto muito importante e que contextualiza todo o processo do trabalho

pedagdgico desenvolvido pela Prof. Maria, diz respeito ao clima interacional na sala de aula.

Percebemos que Maria tem um relacionamento dialégico com seus alunos, pois todos
0s momentos da aula sdo conversados e as criangas demonstram confianca e liberdade para
sugerir, corrigir e alterar o planejamento do dia. Por exemplo, podemos relatar o0 momento em
que houve a socializacdo de um dever de casa que foi passado pela professora substituta,
durante a licenca para tratamento de saude da professora Maria. A tarefa consistia em
pesquisar um poema sobre a amizade e dedicar a alguém. Para a socializacdo as criangas liam
a sua producdo para os colegas e, nesse dia, apos a leitura por parte dos alunos, um deles
sugeriu que a professora entrasse na brincadeira. Ele entdo propde e estabelece o seguinte

didlogo com a professora:

Pedro: Agora € a sua vez professora.
Maria: Mas eu ndo estava aqui no dia do dever (fala em tom de riso).
Teresa: Isso ndo € desculpa vocé pode inventar uma.
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Turma: Vai sim, vai sim, vai sim (falam em coro).

Maria: Tudo bem! Eu vou escrever uma.

Teresa: T4 bom, entdo ndo coloque o caderno na frente do rosto para a gente
poder te ouvir, leia a frase antes de ler e leia em voz alta.

Maria: Tudo bem! Mais alguma recomendag&o?

Pedro: Nao se esqueca de dedicar a alguém.

A fala da aluna Teresa nos chamou a atencdo, pois ela empregou 0S mesmos
argumentos que Maria utilizou para orientar os demais alunos. Ela imitava o0 comportamento
da professora e langcava mao dos mesmos gestos e entonacdo da docente. Ela inverteu os
papéis e, ao assumir a postura de professora, nos mostrou também como ela via a sua
professora. Maria sempre se dirige a turma com tom de voz moderado, ndo grita, procura dar
atencdo a todos os alunos. E foi dessa forma que Teresa representou a professora. Esse
momento nos revelou que essa era a conduta cotidiana da professora em relagdo aos seus
alunos e que havia liberdade entre eles para langar propostas ou questionar a professora. 1sso
nos mostrou também uma condi¢cdo para que o brincar se torne efetivamente uma estratégia
no processo ensino - aprendizagem, ou seja, estdvamos percebendo que Maria nos mostrava
aquilo que buscavamos: uma professora que fosse capaz de se comunicar com seus alunos. Ao

término da leitura do poema, ela disse:

Eu estou muito feliz de ser a professora de vocés, tem sido muito legal, vocés sdo
alunos maravilhosos.

Percebemos durante o dialogo que o clima na sala era de descontracdo, e as criangas
demonstravam seguranca para abordar a professora e conduzi-la a socializacdo. Maria
terminou de escrever 0 poema no quadro e o dedicou aos alunos. Pedro imediatamente incitou
a turma a abracar Maria. A professora e a turma demonstravam ter afinidade, o que parecia
ser uma condicdo para a abertura da comunicacdo. A declaracdo de Maria e sua postura em
sala de aula evidenciava que ela acreditava nos seus alunos e sempre reafirmava isso. Educar
ou ensinar era, para ela, um processo de relacdo social na situacdo de vida. Tacca (2008a) fala
que as concepcdes do professor sobre educacdo, sobre os seus alunos ou sobre ensinar e
aprender sdo balizadores das relagdes que se constituem em sala de aula. No caso desta
turma, percebemos que a professora estava em sintonia com seus alunos. Maria declara sua

concepcao de educagao.
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Eu vou pegar uma frase que ndo é minha, que tem um fil6sofo, eu ndo sei quem, eu
nao me lembro, que fala que: “Educar é viver”, né! [...] Entdo pra mim educar € isso.
E eu perceber que o meu aluno esta aprendendo, que ele aprende sozinho, que ele
aprende com o outro, que ele aprende comigo e nao sd a questdo da aprendizagem,
mas que ele possa ter condicBes de articular, entdo de perceber que aquilo que ele
faz aqui, que eu ensino aqui ou que a gente faz aqui, que a gente planeja que ele
pode ver isso la fora, que ele pode utilizar isso 14 fora. Educar é preparar para vida,
através da propria vida. Pra mim € isso!

Eu ndo sigo nenhuma linha, mas eu acredito que vocé deve propor em sua sala de
aula um ambiente de leitura e escrita, por meio daquilo que ele traz, por meio
daquilo que ele conhece, da propria historia de vida, né!

Nestas falas podemos destacar que embora afirme ndo adotar uma linha teérica, Maria
concebe o aluno como sujeito do seu processo de ensino - aprendizagem, e busca conhecer os
significados do processo de aprender para o aluno, investigando sua historia de vida. Como
afirma Tacca (2008a): “[...] o eixo do processo ensino - aprendizagem passa a ser pensado a
partir de significacdes e entrelacamentos que o professor faz entre o0 seu conhecimento sobre o
aluno, sobre si mesmo e sobre o proprio conhecimento a ser explorado, incluindo também o
contexto vivido por ele” (p. 47). Assim, identifica-se que 0 objetivo de educar é preparar o
aluno para vida, tal como propds Vigotski (2003) que identifica que o aluno se auto-educa e
que cabe ao professor organizacdo ambiente social em que se dara o processo de ensinar e

aprender.

Tacca (1999) observou em sua pesquisa que “uma agdo docente eficaz estava atrelada,
principalmente, a um compromisso com o0 ato de ensinar, com uma contextualizacdo da
aprendizagem em situacOes significativas e com manifestacGes afetivas que levavam a um
entusiasmo e vibragao” (p. 86). Maria procurava incentivar seus alunos ao longo do processo
educativo, enfatizando que a todo momento eles estavam sujeitos ao aprendizado. Essas sdo

algumas de suas falas:

Tudo que nos falamos séo textos.
No6s aprendemos sozinhos e com alguém.

Com essas expressdes podemos identificar, também, que a professora reconhece a
singularidade dos seus alunos e procura incorporar isso a sua pratica pedagogica. Vigotski
(2003) esclarece que embora o ser humano partilhe caracteristicas semelhantes, por exemplo,
quanto a estrutura do corpo, cada ser se constitui como sujeito com caracteristicas proprias.
Segundo Vigotski (2003): “[...] apesar da generalidade natural da estrutura do corpo humano e

do comportamento, cada constituicdo humana se distingue por qualidades e caracteristicas
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especiais Unicas, proprias de cada individuo, que essencialmente, representam uma variacdo
desse tipo do “homem em geral” (VIGOTSKI, 2003, p. 283).

Essa diversidade em sala de aula demanda por parte da professora planejamento e

conhecimento dos seus alunos. Maria demonstra valorizar isso quando diz:

Eu acho importante o diagnostico, o conhecer o meu aluno. A proposta deste jogo
(Jogo de Biloca) é saber o que eles sabem ou ndo na area de matematica.

Justamente a pesquisa, N0 momento eu pergunto para eles, quando eu estava
trabalhando o conceito de texto, porque antes de se trabalhar género de texto com as
criancgas, a crianca tem que ter a nogéo, o conceito do que é um texto, do que é uma
palavra, né! Qual o significado? Entdo eu trabalhei muito a ideia do texto, né! Uma
aluna a ... uma das expectativas dela era encher o caderno de textos e eu aproveitei
essa fala dela, no dia, e perguntei para eles o que era texto, e eles falaram, que era ter
o caderno, era copiar historias do livro, entdo por isso que eu entrei por esse
caminho do trabalho com o géneros textuais.

Nesses turnos de fala, Maria expde alguns dos processos de que faz uso para conhecer
seus alunos. Como ela investiga 0 que eles pensam, suas expectativas e conceitos. Esses
momentos acontecem, as vezes, em razdo de uma divida do aluno, da situacdo de jogo ou na
correcdo da tarefa de casa. Exemplo disso foi a apresentagdo do projeto Maracé™, quando a
turma estava trabalhando com géneros textuais, entre eles, a receita. Neste contexto, os alunos
fizeram bolo de chocolate e estavam trabalhando a receita de como fazer o instrumento
musical. Maria pediu para cada crianga construir uma Maraca em casa com 0s objetos que
tinha disponivel, escrever passo a passo 0s procedimentos adotados e trazer para aula. Cada
crianca deveria vir a frente da sala e ler o seu texto. Durante a leitura ela questionava 0s
alunos: “Alguém te ajudou a fazer a Maraca?”; “Em que lugar vocé conseguiu o material?”;
“Como foi que vocé teve a ideia de fazer sua Maraca com esse material?”’; “Vocé pesquisou
em algum lugar? Qual?”. Ao término da atividade, a professora se aproximou da pesquisadora
e disse ser esse um dos seus momentos de investigacdo. Por meio da atividade do dever de
casa ela descobria informac6es sobre seus alunos, sua organizacdo familiar, se havia horario
especifico para fazer o dever de casa, se 0 aluno tinha acesso a livros, biblioteca ou meios
eletronicos para pesquisa, entre outras coisas que a situagdo permitia investigar. Em outro
momento, durante a confecgdo do manual do Jogo da Biloca, Maria passou de mesa em mesa

conversando com os alunos, perguntado sobre dificuldades, oferecendo ajuda. Ela mediava

'® Tipo de instrumento musical que se assemelha a um chocalho.
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conflitos, sem tirar a autonomia da dupla que estava trabalhando para resolver os pontos
divergentes. Ela atuava lendo o material produzido, fazendo sugestfes e incentivando o
didlogo entre os alunos.

Tacca (2009) afirma que nas situagdes dialdgicas, situacdes de perguntas e respostas,
o professor podera conhecer o pensar da crianga e em particular de criangas que necessitam de
um apoio diferenciado, pois elas precisam de um professor que acredite em possibilidades de
aprender.

Acredita-se que essas consideracfes sdo suficientes para retratar a relacdo professora -
alunos e podemos concluir que existem canais dialogicos, negociacdes e a troca de ideias,
acordos e consensos em sala de aula, que ha confianga entre eles e que ambos demonstram
disponibilidade para o processo de ensino - aprendizagem. Percebemos que valores como
respeito mutuo, solidariedade, integridade e autoestima estdo presentes no cotidiano desta sala
de aula, portanto podemos afirmar que a relacdo pedagdgica entre Maria com seus alunos é

configurada na unidade cognicao - afeto.

6.3. O Brincar (0 jogo, o brinquedo ou a brincadeira) na acéo pedagogica docente.

A acdo pedagogica na perspectiva historico-cultural, segundo Lima e Aparecida
(2011) implica ver na crianga um sujeito criativo e competente, ou seja, um sujeito de
possibilidades com voz ativa, capaz de tomar decisfes e aprender com seus pares. De acordo
com Rego (apud TEZANI, 2006), apoiada numa perspectiva piagetiana, isso vai acontecer por
meio de rupturas e de desequilibrios que provocam a reconstrucao cognitiva. Percebemos que

a estratégia adotada por Maria ao conduzir 0s jogos, propicia aos alunos tal vivéncia.

Maria executava esse didlogo investigador e explorador da situacdo, pois estava
sempre procurando conhecer o caminho que a crianca tomava ao realizar uma atividade,
principalmente quando apareciam equivocos. Exemplo disso é o episodio descrito abaixo, que

aconteceu durante o Jogo da Biloca, descrito anteriormente na metodologia.
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A aluna Rosa sorteou uma ficha que pedia para ela organizar os jogadores em ordem

do maior para 0 menor numero escrito na camiseta tal como aparece no recorte abaixo:

Figura 5 Ficha do Jogo da Biloca

A resposta dada pela aluna ndo correspondia ao que era esperado para a questao, por
isso a professora chamou a aluna para poder compreender o que ela havia elaborado. Abaixo
esta o dialogo das duas:

Maria: Rosa, como foi que vocé chegou a este resultado?
Rosa: Eu medi os jogadores e coloquei em ordem de tamanho.
Maria: Ah! Vocé mediu a altura deles, foi isso?

Rosa: E.

Neste pequeno dialogo Maria p6de compreender a maneira como a aluna Rosa
interpretou a questdo, ou seja, que a crianca fixou sua atencdo no tamanho das pessoas no
grupo e nao na hierarquia numérica que aparecia nas camisetas. Nessa situacdo Maria
percebeu o equivoco da aluna o que lhe possibilitou chamar sua atencdo para o que, de fato,
pedia a questdo. Com isso ficou facilitado para a professora ajuda-la de forma certeira a
responder na direcdo esperada. Durante o questionamento a voz da professora era baixa, ela
colocou a médo sobre o ombro da aluna, parecia oferecer um apoio para que ela pudesse se

expressar.

A situacdo do erro geralmente € tratada no meio escolar como sinal de fracasso
(NOGARO e GRANELLA, 2004), quando poderia ser uma fonte de informacdo sobre o
modo de pensar do aluno. Mas como dito anteriormente, alguns alunos cujo processo

educacional apresentam obstaculos, muitas vezes eles ndo conseguem verbalizar seu
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pensamento, o que dificulta o processo da intervencdo pedagogica. Na situacdo de jogo o
significado do erro muda, mesmo que o fato de errar possa custar uma posi¢cdo no jogo,
causando frustracdo ou tensdo, o erro ndo € visto como inadequacdo ou falta de capacidade de

aprender, mas uma circunstancia do proprio jogo.

Apb6s compreender que Rosa comparou os tamanhos dos jogadores e os colocou em
ordem de tamanho anotando os nomes do menor para 0 maior, Maria explicou que a aluna
deveria ter utilizado como referéncia os numerais das camisetas. Rosa ficou chateada por ndo
ter respondido corretamente a questdo, mas a professora argumentou que as pessoas Sao
diferentes umas das outras e, portanto, ddo significados para as coisas de maneira diversa, e
que o problema ndo esta em errar, pois todos erram, mas sim em permanecer no erro quando
se descobre o caminho certo. Ela concluiu valorizando o raciocinio da aluna que foi bastante

interessante.

Cordazzo e Vieira (2007) ainda destacam que 0 contexto que a crianga esta inserida
influencia na execuc¢do e na forma de participacdo dela no jogo. Maria mostrou isso quando,
junto com sua turma, elaborou as regras do Jogo da Biloca. Este processo parece ter criado
nos alunos o sentimento de propriedade em relacdo ao jogo e, durante a partida, todos
zelavam pelas regras. Apropriar-se do jogo é fundamental, porque, assim, ele se constitui em
um recurso pedagdgico que organiza as relacdes e possibilita o dialogo no sentido de
compreender 0 outro, como este estrutura seu pensamento e compreende o mundo que 0

cerca.

Constatamos essa mesma preocupacdo em um jogo da memdoria elaborado pela turma,
que geralmente € encontrado com figuras escolhidas pelo professor. No caso do jogo
elaborado pela turma, Maria pediu que cada crianca desenhasse o filme ou cena do desenho
gue mais gostasse e duplicasse a imagem. Ela juntou os desenhos das criancas e 0 jogo estava

pronto, tal como aparece a seguir:
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Figura 6 Jogo da memoria elaborado pela turma

Foi, assim, criado um jogo relativamente simples, mas inico no caso dessa turma que
passou a ter sua propria versdo. A atividade é bastante comum, mas também muito valorizada,
pois desenvolve principalmente a atencdo, a meméria, a localizacdo espacial, bem como

comparagao e contagem.

A professora demonstrava, ainda, preocupacdo em fazer com que o aluno participasse
do processo de elaboracdo do jogo, para que ele fosse sujeito do seu processo de aprender. Ela

mostra isso quando afirma:

Esse contelido vivo que é o menino que traz.

A minha maior alegria é ver aquele texto |4 construido e que o menino sabe o que
esta fazendo € isso que pra mim é mais importante.

Podemos perceber pela fala da docente uma preocupacao em trazer significado para o
trabalho desenvolvido em sala, e, para isso, nada melhor do que utilizar o brincar ou 0s jogos,

brinquedos e brincadeiras.

Fortuna (2012) alega que o carater de ndo-seriedade do brincar seria uma das razdes
para a sua nao valorizacdo por parte dos professores. Quando questionada sobre este aspecto,

Maria fala sobre seus objetivos ao elaborar 0s jogos e como percebe o resultado da atividade:

[...] ai eu fiz questdo de pegar situacbes problemas que ele (o aluno) tivesse que
interpretar. Por isso eu falei para vocé nesse jogo que a crianca vai ter que: ler,
interpretar o que leu, né! Construir o sentido daquilo que leu e resolver por meio do
entendimento. E ai, nesse ponto ai, eu acho um momento interessante que € um
momento individual do aluno.

Percebemos, pela fala de Maria, que o Jogo da Biloca possibilitou uma avaliacéo
diagndstica de sua turma, portanto brincar pode produzir resultados sérios e significativos
para o trabalho docente.
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Exemplo disso foi a ficha, mostrada na figura 5 abaixo, retirada por uma aluna
também no Jogo da Biloca. Apds ler a situagdo problema, ela anotou no quadro o numero trés
em resposta a questdo formulada. Maria perguntou para a turma se todos concordavam e um

aluno discordou.

Figura 7 Ficha do Jogo da Biloca

Nessa circunstancia ela se prop0s a investigar o que o aluno tinha em mente ao nédo
concordar com uma resposta correta. A conversa entre eles mostra essa intencdo da
professora:

Maria: Quantas dezenas vocé acha que sdo 30 selos?

Rafael: Hum!

Maria: Me fala o que vocé esta pensando? VVocé sabe quanto que é uma dezena?
Contexto: em siléncio

Maria: Néo precisa ter medo ou vergonha, n6s estamos aqui para aprender.
Rafael:Dez?

Maria: Isso mesmo! Agora se eu juntar 3 grupos de dez?

Rafael: Dez, vinte, trinta.

Maria: Ah! Viu! Trinta! Entdo se eu juntar trés grupos de dez eu tenho trinta, entdo
trinta selos é igual a 3 dezenas de selos. Entendeu ?

Rafael: Sim.

Maria: E agora vocé concorda com a resposta dela?

Rafael: Sim, concordo.

Maria: Quando a gente tem dlvida € muito importante falar.

A situacdo exposta acima demonstra uma das possiveis relacbes pedagdgicas,
estabelecida por Brougere (1998): o0 jogo permitindo ao professor conhecer a personalidade da
crianca, como possibilidade de adaptar o ensino e tragar novos caminhos para orientar o
aluno. Maria percebe a inseguranca do aluno ao emitir a resposta e, por causa disso ela
mantém a voz baixa, se aproxima do aluno e o incentiva a falar. Ao constatar que o aluno esta
incerto a respeito do seu conhecimento ela d& o reforco positivo e 0 apoio para realizar o
restante do calculo.

Cordazzo e Vieira (2007) afirmam que “o prazer do jogo pelo jogo faz com que esta

atividade tenha um fim em si mesmo, ndo importando mais a vitoria final, mas sim o
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processo” (p. 95). Percebemos que em vérias situagbes durante 0s jogos havia uma
competicdo acirrada entre meninos e meninas, mas era possivel perceber a diversdo dos
alunos em participar da atividade. Nesse mesmo sentido, Leontiev (1988) afirma que no jogo
o importante ¢ “competir ¢ ndo vencer” ¢ que seja em idade pré-escolar ou na idade escolar o
que importa é o0 jogo por si mesmo e ndo o resultado. Esse clima de jogo, essa diversdo em
sala de aula, produz um espaco para o professor criar vias de comunica¢do com seu aluno,
tendo em vista que 0 jogo “causa estimulagdo suficiente para que o aluno transcenda a si
mesmo” (TEZANI, 2006, p. 2). O aluno passa a agir de maneira espontanea, 0 que permite ao
professor investigar o seu pensar, principalmente aquele aluno com obstaculo no processo de
aprendizagem, que, muitas vezes, demonstra ter medo de revelar o que pensa, mas que, diante
do jogo, ndo se vé em uma situacdo de pressdo ou medo e se permite manifestar livre e

espontaneamente.

Tacca (2008a) destaca a importancia do dialogo em sala de aula, na perspectiva de
conhecer o aluno e compreender seus processos de elaboracdo do conhecimento. Essa € a
chave para um trabalho pedagdégico centrado no sujeito que aprende.

Percebemos esta direcdo na atitude da professora no Jogo da Biloca. Maria estruturou
0 jogo, utilizando materiais bastante simples e de facil acesso: uma caixa de sapato, garrafas
pet, bolinhas de gude e um livro didatico. Levou o material para sala de aula, explicou sua
ideia e pediu para os alunos estabelecerem 0 nome e as regras do jogo. Nessa atitude os
alunos se sentiram responsaveis pela elaboracdo e uso do jogo, tornando-se sujeitos no

processo.

Devemos relatar que um dos alunos de Maria é diagnosticado com TDAH. Quando
chegou a vez dele no Jogo da Biloca, ele acertou o alvo com a bola de gude, pegou uma ficha

e foi ao quadro resolver a seguinte questdo:
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Figura 8 Ficha Jogo da Biloca

A crianca ficou diante do quadro tentando ler a ficha, parecia ndo estar segura do que
deveria executar. A turma ficou em siléncio aguardando o colega ler a ficha e Maria também
aguardou ao lado do palco. Ap6s alguns minutos, percebendo a dificuldade de Rafael para ler

a questdo ela se aproximou dele que falou baixinho:

Rafael: Ah! N&o to entendendo néo!

Maria: Vocé quer que eu leia?

Cenario: Rafael balanca a cabega concordando.

Maria: Entdo vamos la! Eu vou lendo e vocé vai fazendo.

Quer apagar?

Cenario: Rafael balanca a cabeca concordando.

Maria: Vera jogou com os dardos vermelhos, Ana langou os dardos azuis.

Entdo qual é o nome desse jogo?

Rafael: Dardos.

Maria: Entdo quantos pontos, Rafael, Ana fez? A primeira pergunta é essa. Quantos
pontos Ana fez? Por exemplo, os dardos azuis, observa aqui (mostra a ficha para o
Rafael) quais sdo 0s nimeros que ela marcou? Os azuis?
Rafael: vinte, quarenta, sessenta, cem.

Cenario: Rafael arma a conta no quadro e soma.

Maria: Ela marcou quantos mais pontos?

Rafael: duzentos e vinte.

Maria: Vamos conferir?

Cenério: Rafael balanca a cabe¢a concordando.

Maria: No rosa?

Rafael: Sessenta.

Maria: No azul?

Rafael: Quarenta.

Maria: E no roxo, também...

Rafael: Vinte.

Maria: Entdo ela marcou, fez quantos pontos:

Cenario: Rafael anota as quantidades no quadro e soma.
Rafael: Duzentos e vinte.

Maria: Entdo a Ana marcou duzentos e vinte pontos.
Cenério: Rafael anota no quadro o nimero duzentos e vinte.
Maria: Anota na frente o nome Ana.

A interacdo entre Maria e Rafael foi justificada para a turma, pois de acordo com as
regras do jogo, criadas pelos préprios alunos, a professora ndo poderia intervir. Ela se
justificou alegando que ndo resolveria a questdo, apenas o ajudaria a ler. Para que haja jogo,
Brougeére (1998) afirma que todos os participantes devem entender as regras e estarem de
acordo com as mesmas. Desta forma, a atitude de Maria de justificar a ajuda ao colega,
possibilita a manutencdo da atmosfera do jogo, a qual, segundo Brougére, (2012) permite a

crianca fazer experiéncias que ndo ousaria fazer na vida comum.
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Rafael no primeiro momento tentou ler sozinho, mas teve dificuldade e nédo era essa
uma situacdo confortavel. Maria lidou com a situacdo oferecendo ajuda, mas sem impor sua
presenca, ela se colocou a disposicao dele e ele aceitou sua intervencdo. No dialogo que ela
travou com ele, fica claro a situacdo de colaboragcdo dela sustentando a operagdo que ele

deveria realizar. 1sso permitiu a ele ser bem sucedido na atividade.

Sabemos que o0 aluno cujo processo educacional apresenta obstaculos, geralmente tem
baixa autoestima e segundo Andrade (2012) “o prognostico do desempenho académico de
criancas com TDAH tem relacdo direta com os modos de intervencao direcionados aquelas
que além do transtorno apresentam alguma forma de dificuldade em seus processos de
aprendizagem” (p. 30/31). Fortuna (2012) afirma que o sujeito que brinca se apropria do
mundo de forma ativa e direta, pois ele tem o dominio da situacdo. Assim, o modo de
intervencdo da professora possibilitou a ele ter o dominio da situacdo, pois mesmo
apresentando dificuldades para ler o texto, a ajuda que lhe foi fornecida Ihe possibilitou
participar da brincadeira como fizeram os outros alunos e isso foi importante para ele, que

mostrou alegria por ter concluido sua participa¢ao no jogo.

A acdo de brincar, nem sempre € silenciosa, mesmo agindo sozinha a crianca, as
vezes, conversa com sua boneca ou com seu brinquedo favorito. Em sala de aula isso ndo se
manifesta de forma diferente, a cada ponto ganho a tendéncia € festejar, as criangas
demonstram entusiasmo, em sua grande maioria, elevando o tom de voz e exclamando gritos
de guerra. Durante os jogos a situacdo da comemoracdo dos pontos foi algo bastante
inusitado, a cada ponto ganho a turma parecia falar mais alto, Maria solicitava que eles
controlassem o tom de voz, tendo em vista as reclamacdes que a turma recebe de forma
recorrente da professora que da aula em sala proxima. As manifestacfes aconteciam durante a
resolucdo dos exercicios, pelos colegas, uns torcendo a favor e outros contra. Apds varios
pedidos de moderacdo, um dos alunos pegou o caderno escreveu em uma folha a palavra
ERRA e ficou balancando de um lado para o outro. Os demais alunos gostaram da sugestéo e
logo haviam varios cartazes de apoio ou repudio ao candidato que estivesse no quadro. Tezani

(2006) quando elenca as contribuicGes do jogo para o desenvolvimento afirma:

O jogo ndo ¢ simplesmente um “passatempo” para distrair os alunos, ao contrario,
corresponde a uma profunda exigéncia do organismo e ocupa lugar de extraordinaria
importancia na educacdo escolar. Estimula o crescimento e o desenvolvimento, a
coordenagdo muscular, as faculdades intelectuais, a iniciativa individual,
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favorecendo o advento e o progresso da palavra. Estimula o individuo a observar e
conhecer as pessoas e as coisas do ambiente em que vive (TEZANI, 2006, p. 1).

O desejo do aluno Carlos em participar da atividade o levou a formular estratégias que
Ihe permitissem continuar brincando sem transgredir as regras combinadas. A situacdo do
jogo trouxe para a aula 0 momento da confeccdo de cartazes, que gerou o uso do dicionario
para a busca por sindnimos da palavra nerd"’, por exemplo, entre outras situacdes que foram

suscitadas pelo clima de jogo.

Ao término do jogo, a professora pediu aos alunos, agrupados de dois em dois, que
registrassem as regras do jogo, com o objetivo de construir um manual para que outros alunos
pudessem jogar também. Para isso, Maria, seus alunos e a pesquisadora conversam sobre a
distancia entre a caixa do jogo e a linha que demarca a posi¢do do jogador para atirar a

bolinha. O clima na sala era de descontracao e negociacdes, tal como fica registrado a seguir:

Maria: para jogar este jogo vocé vai precisar delimitar um espago...

Cenario: dois alunos entabulam uma conversa paralela sobre quem vai conseguir
acertar a bolinha. Um terceiro aluno chama a atencdo deles.

Marcos: Oh! A tia ta explicando!

Maria: N6s vamos marcar no chdo a linha...

Teresa: Ndo pode passar da linha.

Maria: Isso!

Pesquisadora: N&o seria melhor colocar mais perto...

Alunos em coro: N&o, ndo!

Marcos: Assim fica facil demais!

Maria: Qual o significado desta linha?

Alunos em coro: Que ndo pode ultrapassar...

Maria: Vocé ndo pode por o pé na linha, vocé ndo pode ultrapassar.

Jodo: Se vocé ultrapassar esta linha quando for a sua vez vocé nao pode ir mais.

Essa atividade levou a professora a trabalhar dois contelddos que ndo estavam
planejados, mas que surgiram durante a redacdo do manual. Ao dividir a turma formaram-se
oito duplas e um trio. Maria perguntou para os alunos qual era a quantidade de alunos em sala
de aula. Um deles, Gabriel, ergueu a méao e pediu para responder e disse dezenove. Maria
pediu para que ele fosse ao quadro e registrasse como ele havia feito o calculo. Gabriel
registrou o nimero dois oito vezes, colocou o trés em baixo e registrou o resultado. No
momento em que a professora solicitou ao aluno que registrasse o resultado no quadro, ela
demonstrou um processo de investigacdo para conhecer a forma que o aluno Gabriel

estruturou seu pensamento para realizar a soma, como ele organizou as informagdes por ela

17 pessoa muito estudiosa.
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transmitidas. O aluno ndo conseguiu explicar isso, mas Maria 0 parabenizou, ressaltou o fato
de ele ter feito o célculo mentalmente, trabalhando a autoestima dele, valorizando suas
habilidades. Tezani (2006) afirma que quando a crianca brinca ela articula teoria e prética,
formula hipoteses e experiéncias, neste caso em especifico foi uma situagdo apos jogo, mas 0s
alunos estavam trabalhando, aparentemente, no mesmo clima gerado pelo jogo com

entusiasmo e confianga.

Pimentel (2008) afirma que

A medida que as criancas, estimuladas pelo educador, nfo apenas vivenciam o jogo,
mas dialogam sobre ele, tornando-o tema de discussdo, podem redimensionar suas
préprias agOes, interacdes, decisOes e solugdes futuras. Essa busca de sentidos
resulta em descobertas, compreensdo e conhecimentos mais profundos do que
realizaram antes e do que venham ser capazes de realizar. (p. 217).

Os alunos continuaram a trabalhar no manual e foi muito interessante observar que as
duplas conversavam sobre cada momento do jogo decidindo como registrar todas as regras.
As aberturas da caixa foram descritas de modo bastante peculiar: a letra U virada para baixo,
ou a letra A sem o trago. Os alunos fizeram uso da criatividade para descrever como fazer o
jogo. Nesse interim, a professora passava de mesa em mesa para esclarecer duvidas,

perguntando se o trabalho estava fluindo.

Ao propor a confec¢do do manual, a professora permitiu que as criangas recriassem as
situacbes de jogo, imaginassem possibilidades, propusessem regras para essa ou aguela
situacdo, propiciando o desenvolvimento cognitivo delas. Os colaboradores da pesquisa, ou
seja, os alunos que estavam identificados como tendo dificuldades de aprendizagem ficaram
em grupos diversos. A professora observava como as criancas interagiam entre si, quais
procuravam impor suas opiniées, como o0s colegas reagiam a isso. Observava, também o
processo de recriar verbalmente a situacdo de jogo para decidir qual regra instituir, e quais as
solucdes a serem criadas para decidir impasses. Toda essa movimentacdo dos alunos parecia
ndo incomodar a professora, pois eram essas informacgdes que lhe permitiam saber sobre a

organizacdo do pensamento dos alunos e como esse pensamento estava se desenvolvendo.

Durante a execucdo da atividade, os colegas ajudavam uns aos outros. Diante do jogo,
eles estabeleciam hipoteses, formulavam regras, debatiam a viabilidade de cada regra e
recusavam outras. Neste momento foi possivel perceber a colaboracdo entre os pares. Os

alunos apoiavam-se, trocavam olhares, buscavam confirmacgdo. Tacca (2008b) constata a
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importancia das trocas no processo de ensino-aprendizagem, as quais podem se constituir em

possibilidades de desenvolvimento.

Nesse processo de registrar as regras do jogo, um aluno perguntou qual era a distancia
entre a caixa e a faixa, Maria perguntou para a turma como eles poderiam fazer tal medida e
surgiram varias sugestdes: régua, passos e palma da méo. A professora falou sobre as medidas
de comprimento no Brasil e no mundo, prop6s uma votagdo para decidir como seria feito o
calculo e os alunos optaram pela régua. O piso da sala de aula era de ceramica e, desta forma,
os alunos mediram uma ceramica e a professora apresentou a ideia do conceito de
multiplicacdo quando os alunos somaram o valor dos nove mddulos de piso que eram iguais.
Pudemos perceber que o jogo trouxe para a sala de aula, segundo Pimentel (2008), a

comunicacdo verbal e construcao conjunta, pois todo esse processo foi feito pela turma.

Durante uma outra atividade, a da Adedonha, foi estabelecido, pela professora com o
auxilio da pesquisadora, que a questdo de matematica para a letra “F” seria o registro da
familia do nimero nove entre zero e cinquenta. Eles deveriam registrar: nove, dezenove, vinte
e nove, trinta e nove e quarenta e nove. Dentre os alunos, Gabriel registrou na sua tabela o
valor total da soma dos nimeros como sendo de cento e cinguenta e seis, contudo o valor
correto da soma seria cento e quarenta e cinco. Quando a corre¢do foi feita no quadro ele
percebeu que havia feito de maneira errada, jogou o caderno no chdo e disse que néo iria
brincar mais. Os colegas, mesmo diante da irritacdo demonstrada por ele, pediram para ele

dizer quantos pontos tinha feito naquela rodada, mas ele se recusou.

Vigotski (1991) afirma que o prazer nem sempre esta presente no brinquedo, e neste
caso em particular, parece ter deixado o aluno bastante frustrado. Contudo, mesmo diante
desta frustracdo, o desejo de jogar foi superior a frustracdo e na rodada seguinte Gabriel

voltou a participar novamente do jogo.

Elkonin (1998) afirma que

O jogo também se reveste de importancia para formar uma coletividade infantil
bem ajustada, para inculcar independéncia, para educar no amor ao trabalho, para
corrigir alguns desvios comportamentais em certas criangas e para muitas coisas
mais. Todos esses efeitos educativos se baseiam na influéncia que o jogo exerce
sobre o desenvolvimento psiquico da crianca e sobre a formacdo as sua
personalidade (ELKONIN, 1998, p. 421).
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Podemos afirmar que o desejo de participar do jogo controlou o comportamento do
aluno participante, assim como a postura da professora ao resolver a situagdo. Em um
primeiro momento Maria tentou convencer Gabriel a voltar ao jogo, no entanto, este se
recusou. Ela seguiu com o jogo, permitindo a ele vivenciar as emocgdes suscitadas pela
atividade, ou seja, frustracdo, raiva, tristeza e até mesmo dor. Tacca (2004) destaca a
importancia das pessoas que se encontram reunidas se disponibilizarem-se para entrar em
relacéo.

Esta questdo merece um aprofundamento, tendo em vista que a frustracdo faz parte do
jogo, muito embora seja também uma atividade que possa proporcionar diversdo,
descontracdo, alegria e até mesmo prazer. O Jogo da Biloca e a adaptacdo do Jogo da
Adedonha séo jogos pedagogicos, que por isso recebem varias criticas (FORTUNA, 2012;
KISHIMOTO, 2008;), principalmente por desrespeitar as caracteristicas originais do jogo, que
segundo Kishimoto (2008) s&o: apresentar um contetdo escolar, ter um fim que ndo seja
simplesmente jogar, a literalidade, a ndo possibilidade de escolha e a rigidez. Esta ultima
caracteristica, embora seja uma possivel fonte de frustracdo, como foi o caso de Gabriel, por
outro lado também se constitui em uma possibilidade de exercicio de autocontrole do aluno. A
professora demonstrou preocupacdo com autoestima deste aluno, que vive em um abrigo,
porque foi abandonado pela mde. Em outra situacdo de jogo, desta vez o Jogo da Biloca,
envolvendo o mesmo aluno, o sentimento de realizacdo ao completar uma atividade p6de
sinalizar a esse sujeito que ele é capaz. No trecho a seguir, Gabriel esta jogando e demonstra
incerteza para resolver a questdo inserida em sua ficha, recebe incentivo dos colegas para

resolvé-la sozinho. A guestdo era a seguinte:
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Figura 9 Ficha do Jogo da Biloca

A situacdo dialdgica ocorreu da forma como se segue:

Marcos: O Gabriel ndo precisa de ajuda porgue ele sabe resolver.

Meninos em coro: E, é...

Cenario: Gabriel Ié a ficha de cabega baixa, demonstrando grande concentragdo. A
turma em silencio aguarda. Entdo ele olha para a professora e fala.

Gabriel: Tia eu ndo estou entendendo isso daqui néo.

Maria: Ta bom! Vamos ver aqui.

Maria: Quantas duzias de laranja vocé vé aqui em baixo? Quanto que é uma dizia?
Gabriel: Seis

Maria: Seis?

Gabriel: Dois... Cinco?

Maria: cinco?

Alguns meninos: cinco?

Maria: Gente! O Gabriel esta pensando... Duzia vem de doze, entdo ele quer saber
quantos grupinhos de doze vocé tem aqui em baixo?

Cenario: Gabriel conta a quantidade de laranjas até juntar doze.

Gabriel: Aqui tem doze.

Maria: Entdo vamos separar esse grupinho. Tem mais algum ai?

Gabriel: Tem.

Cenério: Gabriel conta o restante das frutas.

Gabriel: Tem mais doze.

Maria: Entdo tem quantos grupinhos de doze?

Gabriel: Tem dois.

Maria: Entdo anota 14 no quadro. E agora a outra pergunta: quantas laranjas tém ao
todo.

Cenério: Gabriel conta a quantidade de laranjas novamente e responde:

Gabriel: vinte e quatro.

Maria: Muito bem! Agora anota no quadro. Essa é a sua resposta final?

Gabriel: E.

Tacca (2008a) considera que criticas e situacdes constrangedoras podem gerar medo e
inseguranca por parte do aluno, os quais influenciam diretamente na relacdo pedagogica. O
didlogo necessario ao processo de ensino - aprendizagem é fruto da confianca e do respeito.

Em um ambiente onde o aluno se sinta ameagado, tenha medo de ser exposto ndo &, ao Nosso
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entender, um espago capaz de desenvolver o aluno como um sujeito na sua aprendizagem. No
caso do aluno Gabriel, em particular, pode levar a consequéncias maiores tendo em vista o seu
historico de vida. A situacdo de jogo permite que a crianca faca tentativas sem se sentir
avaliado ou pressionado, situacbes que podem gerar medo e inseguranca. Elkonin (1998)

afirma que:

Claro que outras formas de atividade sdo igualmente propicias a formagdo dessas
novas necessidades, mas em nenhuma outra atividade se entra com tanta carga
emocional na vida dos adultos, nem sobressaem tanto as fungdes sociais e o sentido
da atividade das pessoas quanto no jogo (ELKONIN, 1998, p. 406).

Elkonin (1998) se refere ao adulto, contudo Leontiev (1998) evidenciou a importancia
do brincar para o desenvolvimento infantil. Por isso nos propomos a ampliar a ideia de
Elkonin e incluir as criangas. Vemos o jogo como caminho para o professor conhecer 0s
sentimentos e a emocionalidade do aluno na conjungdo também dos aspectos cognitivos.

Quanto a este aspecto do jogo, diz Maria:

Eu entendo que por meio de uma atividade significativa ndo s6 o jogo, né! Mas é ...
Ou uma brincadeira, o valor da atividade estd em fazer, em revelar os esquemas de
pensamento dos alunos, por isso que eu valorizo muito o como ele pensou, como ele
fez para resolver qualquer situagdo problema. Para mim o interessante é isso. [...]
N&o € interessante, como eu posso dizer? Desvelar o que esta passando na cabeca
dele?

Nosso interesse na abordagem da intervencdo pedagogica a partir do brincar esta no
clima que esta dimensdo traz para a sala de aula: a diversdo, o assumir a condicdo de sujeito,
expressar-se livremente e ndao se sentir pressionado pelos contetdos escolares (OLIVEIRA,
2002 e TANZINI, 2006). Muito embora o0 jogo, particularmente, envolva também tensdo e
frustracdo, ele permite aos participantes, na medida do possivel, 0 mesmo clima de alegria,

diversdo e descontracdo.

Destacamos ainda que durante o Jogo da Adedonha, na rodada da letra T, os alunos
deveriam resolver a questdo de matematica, que consistia em identificar quantas unidades

equivalem a trés centenas. O aluno Marcos respondeu da forma mostrada na figura 8.
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Figura 10 Como Marcos respondeu a questdo de matematica do Jogo da Adedonha

Ao verificar as respostas dos alunos, Maria se deparou com 0s nimeros anotados no
caderno de Marcos. Ela perguntou o que ele estava pensando ao escrever essa resposta. Ele
Ihe disse que todos 0s nimeros comecavam com a letra T. Portanto, para este aluno o
comando era escrever nimeros com a letra T e ndo calcular o valor de trés centenas. Tacca
(2009) postula que o salto qualitativo, no sentido da aprendizagem efetiva, acontecera quando
a pratica pedagogica estiver de acordo com a “especificidade e singularidade” do aluno (id., p.
58). Para esclarecer a questdo proposta, Maria foi ao fundo da sala pegou o material dourado e
foi explicar para a turma o que era uma centena. No entanto, ndo deixou de dizer a Marcos
que sua linha de raciocinio estava correta, pois, de fato, todos os nimeros comegcavam com T,
porém esse ndo era 0 objetivo perseguido. Ela deixou que as criangas manipulassem o
material e pediu que o aluno em questdo a ajudasse a separar as trés centenas. Com isso 0s

alunos puderam compreender a questdo formulada.

Tacca (2008a, 2008b) alerta que, muitas vezes, a atitude da professora pode nédo criar
relagbes sociais construtivas em sala de aula. O processo de ensino - aprendizagem esta
transpassado pela unidade cognicédo - afeto. A agdo de pensar estd entrelagada com a emocao
e a emogdo com 0 pensar e avaliar uma crianga implica necessariamente em conhecer seu
modo de pensar e agir. Significa compreender como ela vé e interage com tudo que a cerca.
No processo ensino - aprendizagem isso se torna fundamental, visto que, entender como uma
crianca aprende € crucial para tracar estratégias de ensino visando aprendizagens
significativas (TACCA, 2008a). Vigotski (2003) defende a exigéncia da individualizagdo dos

recursos educativos, uma vez que esta ndo se aplica apenas aqueles que apresentam um
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obstaculo no processo educativo, mas sim a todas as criangas. I1sso, na concepg¢do do autor, se

configura como uma lei pedagogica.

Assim sendo, o dialogo se traduz em uma forma de explorar a construcao de conceitos
por parte da crianga e com base nessas informacgdes serd possivel ao professor entender qual é
o nivel de desenvolvimento atual de seu aluno e agir no campo das possibilidades daquilo que
ele pode fazer através da imitacdo, do apoio pedagdgico ou em colabora¢do com seus pares.

Demonstrando a pertinéncia dessa analise podemos relatar o momento em que Maria
para ao lado da mesa da pesquisadora, que esta préxima ao quadro e comenta em voz baixa,

olhando para o aluno no quadro:

Maria: O bom disso é que a gente vé os esquemas de pensamento dele.

Cenario: um aluno resolve a questdo e chama a professora para correcdo. Maria
pega a ficha e Ié voz alta o comando da atividade.

Maria: Vamos Ia! A questdo é: Maria comprou meia dezena de macas e meia ddzia
de pera. Quantas frutas ela comprou?

Cenario: o aluno escreveu no quadro o nimero dez, o nimero doze e 0 nimero
vinte e dois, virou para professora e disse pronto. Maria passou, corrigiu a conta
com a turma e relembrou o conceito de dezena, dizia e metade. Ao final ficou
constatado que Rafael errou a resposta. Maria chamou o aluno e perguntou:

Maria: quando vocé pegou o papelzinho e leu o que vocé pensou? Vocé colocou
esse dez, ele esta representando as magas?

Rafael: Sim.

Maria: Por que vocé colocou doze para as peras?

Rafael: Porque ta aqui (aponta para a ficha).

Maria: Mas aqui disse meia dezena. VVocé sabe quanto que é uma dezena?

Rafael: Dez.

Maria: S&o quantas macas uma dezena?

Rafael: Dez.

Maria: Vocé sabia que uma dezena é dez ou ficou sabendo agora?

Rafael: Eu ja sabia.

Maria: Ja sabia, né! E o que foi que aconteceu? O problema estava no meio?
Rafael: E!

Maria: Uma dezena é diferente de meia dezena. Pelo menos vocé sabia que uma
dezena tem dez unidades e que uma dudzia tem doze unidades. Pessoal, ele somou as
duas quantidades, o valor est4 correto?

Turma: Sim!

Maria: Muito bem vocé e mostrou o que sabia fazer a conta mentalmente.

Neste didlogo, a professora demonstra fazer uso da situacdo do jogo para questionar o
aluno e desvelar seu pensamento. Apds a resolugdo do exercicio, ela aproveita a mudanca de

comportamento que o brincar provoca na crianca e cria um canal de comunicagdo com o
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aluno, utilizando como espago de investigacdo do pensar dele. Nesse sentido, assinala Elkonin
(1998): “[...] o carater dos movimentos executados pela crianca em condi¢cdes ludicas ¢
essencialmente distinto daquele dos que faz quando cumpre diretamente uma tarefa” (p. 417).
Essa mudanca de comportamento que traz o aluno para o polo ativo, que o faz controlar sua
vontade e se sujeitar a regras, leva o aluno Rafael a uma situagdo nova que exige uma agéo,
uma nova postura diante o desafio imposto pelo jogo e essa movimentacdo que provocara o

seu desenvolvimento intelectual, pois:

O jogo se apresenta como uma atividade em que se opera o ‘descentramento’
cognoscitivo e emacional da crianga. Vemos ai a enorme importancia que o jogo
tem para o desenvolvimento intelectual. E ndo se trata apenas de que no jogo se
formam ou se desenvolvem operacOes intelectuais soltas, mas de que muda
radicalmente a posi¢do da crianca em face do mundo circundante e forma-se o
mecanismo préprio da possivel mudanca de posicGes e coordenacédo do critério de
um com os outros critérios possiveis. (ELKONIN, 1998, p. 413).

Das consideracdes arroladas nessa secdo, € importante destacar pontos que foram

essenciais na analise empreendida, como:

v' Maria fez uso dos jogos para entender como seu aluno aprende, se relaciona e
levanta hipdteses;

v" 0O jogo modifica o comportamento do aluno, permitindo ao professor construir
canais dialégicos;

v" 0O aluno que apresenta obstaculo educacional se beneficia das caracteristicas do
jogo, no sentido de trabalhar sua autoconfianca, trazé-lo para o polo ativo da
acdo pedagogica e o permite vivenciar situacdes de aprendizagens, que antes
frustrantes e até traumaticas, sao redimensionadas pelo brincar; e

v O jogo pedagogico, quando bem estruturado, pode desenvolver conteddo

escolar e ser também divertido.

Em vista dos argumentos apresentados concluimos que jogos, brinquedos e
brincadeiras sdo ferramentas pedagdgicas que permitem ao professor criar canais de
comunicagdo que o possibilitem investigar o pensar de seu aluno, e em particular daqueles

com rupturas no processo de aprendizagem.
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A crianga brinca de amarelinha e nem percebe
Que brincando ela desenvolve o equilibrio e a consciéncia corporal.
O pulo e o giro sao pura diversdo e logo, logo, estamos no céu.

Quem sabe, também, a escola possa ser um pedacinho do céu

Para cada aluno que por ela passar.
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7. ABRINCADEIRA CHEGA AO FIM - CONSIDERACOES FINAIS

O tempo é o melhor autor. Sempre encontra um final
perfeito.
Chaplin (1953, 93 min).

Chegou a hora de guardar os brinquedos. A nossa jornada chegou ao fim. Foram cerca
de dois anos de pesquisas, leituras, inquietacdo, renovacdo e producdo. A pesquisa foi
investigar sobre como o brincar permitia ao professor conhecer seu aluno. A leitura foi um
caminho para entender a constituicdo do homem como ser social, histérico e cultural. A
inquietacdo por ter concepcdes, antes tdo profundas, serem desfeitas. A renovacéo foi a busca
por novas ideias e conceitos. E, finalmente, a producdo desta pesquisa nos levou a entender
que o brincar modifica o comportamento da crianca, faz ela pensar, permitindo ao professor

criar canais de comunicacao com ela para compreender o0 seu processo de aprender.

Refletir sobre o brincar nos levou a entender que ele ¢ significativo para crianca sendo
além disso um canal de comunicacdo com o mundo que a cerca. Desta forma o brincar se
constitui em uma forma da crianca processar 0 mundo tornado reais seus desejos e
necessidades. Isso ocorre por meio da fantasia, da imaginacdo e do faz de conta, que séo
facetas do universo da brincadeira. Cada crianga tem o seu universo de brincadeiras que é
fruto de sua convivéncia com seus pais, familia e posteriormente com seus colegas e amigos.
Portanto cada crianca tem seu repertorio de brincadeiras, as quais séo fundamentais para o seu

desenvolvimento ontogenético.

Mas chega o dia de ir para a escola. Agora a criancga passa a ser aluno. Ele faz parte de
uma turma. A sala de aula passa a ser o ponto de encontro de varios universos que sdo
fundidos e mesclados e novos universos de brincadeiras emergem desta interacdo. E o

espetéaculo da educacéo.

Comandando este espetaculo esta o professor. Como mestre de cerimdnias deve estar
atento a todos e a cada aluno de sua sala de aula. E papel do professor, do mestre, conhecer e
compreender cada um dos alunos que estdo ali presentes, sob sua responsabilidade. Cabe
esclarecer que o conhecer e compreender o aluno implica em entender como ele pensa e
estrutura seu pensamento. E isso s6 é possivel quando hd comunicagdo, didlogo, entre o

professor e seus alunos.
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Desse modo, é importante, considerar que a comunica¢do deve assumir o papel do
brinquedo preferido. Aquele que contamos nossos segredos, que dividimos nossos anseios,
que nos protege do escuro e acima de tudo nos ouve sem fazer julgamento. A conversa, 0
didlogo ente o professor e seus alunos € o instrumento que permitira ao professor tracar a
estratégia pedagogica mais proficua para a aprendizagem do aluno. Com efeito, podem ser
uma, duas ou vinte estratégias pedagdgicas. Ndo importa a quantidade e sim a qualidade
destas estratégias. A qualidade no sentido da escolha ter sido orientada pelo conhecimento do
professor sobre seu aluno, apoiado na compreensdo das estruturas do pensamento do aluno,
servindo de alavanca para a relagdo ensino - aprendizagem. A acdo pedagdgica da professora
Maria segue esta mesma linha de pensamento, o que significa que em seu trabalho

pedagdgico, o aluno € o centro do processo.

Assim sendo, a palavra de ordem é a diversidade. Se cada crianga tem seu universo de
brincadeiras, também a sala de aula possui varios universos de aprendizagem. Universos estes
que se traduzem em diferentes niveis de desenvolvimento, diferentes formas de pensar,
diferentes maneiras de ler e ver o mundo. Isso exige do mestre abordagens singularizadas e, se
necessario, individualizadas. A professora Maria demonstrou que entende e aplica o0 conceito
da diversidade, pois em seu trabalho prioriza a necessidade do aluno, buscando por meio do

dialogo, negociacGes e troca de ideias, a melhor forma de atendé-lo.

Por essas razGes 0 compromisso do professor com seus alunos assume dimensdes que
vao além do curriculo escolar, do fator tempo e da necessidade do diagndstico. Isso ficou
claro em diversos momentos da pratica pedagdgica da professora observada. O seu objetivo
era fazer do seu aluno um ser humano engajado, autbnomo e capaz. Para tanto ndo poupava
esforcos. Seu compromisso com o aluno ia além das cobrancas do sistema ou até mesmos dos

colegas de trabalho.

Nesse sentido entendemos que o curriculo que ndo respeita a diversidade e determina
que contetdos devam ser aprendidos em determinada época e tempo, tenta promover a
padronizacdo do desenvolvimento, quando é ébvio que cada crianga tem seu tempo e seu
ritmo para aprender. Buscando ampliar este conceito professores alegam que a necessidade de
cumprir o curriculo é responsavel também pelos obstaculos no processo de ensino -
aprendizagem. Entretanto o documento orientador do Bloco Inicial de Alfabetizagdo - BIA

(FERREIRA, et. al. 2010) da SEDF assegura ao aluno tempo espaco para aprender. Diante
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deste fato nds constatamos que a professora Maria atuava de acordo com a concep¢do
pedagogica do BIA.

Outro aspecto importante a ser considerado é o diagnostico de dificuldade de
aprendizagem ou deficiéncia, que parece ser a solugcdo dos problemas apresentados em sala de
aula para alguns professores, identificar e nomear algum possivel defeito da crianga ndo se
sabe se, efetivamente, vai trazer grandes alteracOes para a dindmica de sala de aula, a
mudanca de atitude sera a do professor em relacdo a estes alunos, em deixar de colocar no
centro da sua pedagogia aquilo que ele ndo sabe para trabalhar com as suas possibilidades de
desenvolvimento. Muitos dos casos encaminhados para diagndstico sdo frutos, na verdade, de
estratégias pedagdgicas coletivizadas de ensino, atividades mimeografas e distribuidas pelas
turmas tendo como Unico critério de selegdo aproveitar o material j& produzido. Maria
percebeu que alguns alunos em sua turma apresentavam obstaculos em seu processo de
aprendizagem, no entanto, isso norteava o seu trabalho no sentido de buscar estratégias

significativas que permitissem o salto qualitativo desses alunos.

Para entender a realidade escolar abracamos a psicologia historico-cultural, pois ela
nos trouxe uma compreensao do desenvolvimento do homem a partir da sua interagdo com o
outro, trazendo a importancia das relagdes sociais para a constituicdo do ser humano. Desse
modo, a relacdo professor-aluno bem estruturada pode ser a chave para 0 sucesso do processo
de ensino-aprendizagem, assim o ensino que tem o professor como colaborador e o aluno

como parte ativa desse processo tem grandes possibilidades de sucesso.

O outro é fundamental para a aprendizagem escolar. O seu papel ndo se esgota na
escola, pois a crianca aprende muito antes de entrar na escola e continuara a aprender quando
dela sair. Este € o aprendizado que se entrelaca ao desenvolvimento e o leva adiante. O
aprender que, quando direcionado para a ZDI, se torna mais fecundo. Maria demonstrou com
maestria como agir nesse sentido, buscando apoiar seus alunos, entender suas formas de
pensar e agir, buscando incentiva-los a questionar, inferir juizo de valor e elaborar o

pensamento.

O conceito de ZDI traz para a relagdo professor-aluno um novo olhar sobre o aluno,
um olhar que se traduz em possibilidades, em centrar o aprender no novo, na colaboragéo e no
avango. Quando a crianca faz com o outro aquilo que ela pode vir a fazer sozinha, cria-se

zonas de desenvolvimento, por meio da colabora¢do com os pares e ou com o professor.
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Durante o trabalho de campo buscamos respostas sobre como o brincar, ou seja, jogos,
brinquedos e brincadeiras se constituem em uma ferramenta para o professor em sua

intervencdo pedagogica dando relevancia para a diversidade na aprendizagem.

Apobs a analise e discussdo das informacdes chegamos a conclusdo de que, sim, o
brincar de fato se constitui em um recurso que possibilita ao educador conhecer o seu aluno,
pois quando a crianca brinca, ela age de forma natural o que permite ao professor fazer uma
leitura do seu desenvolvimento, conhecer seus desejos e necessidades e a forma como
estrutura o aprender. InformacGes essas que sdo fundamentais para uma acdo pedagoégica
significativa. Concluimos que o brincar é uma ferramenta que auxiliam ao professor a
desvelar os obstaculos da aprendizagem de alunos cujo desenvolvimento seja diferente do dito

“padrao”.

Tendo em vista o fato de que o jogo pedagogico sofre severas criticas por parte de
alguns autores como Kishimoto (2012), é valido voltar a destacar que Brougere (1998) atribui
trés modos principais de relagcdo entre o jogo e a educacdo: o0 jogo como relaxamento, 0 jogo
como recreacdo e 0 jogo como possibilidade de conhecer e explorar a personalidade dos
alunos. As relacdes acima mencionadas séo apenas as primeiras. Mas vejamos que 0 autor usa
a palavra principal, o que ndo exclui a possibilidade de existir outras. Desta forma, devemos
enfatizar o entrelacamento dessas dimensdes, pois nada impede que um jogo pedagdgico
possa ser relaxante e através dele o professor possa conhecer a personalidade do aluno,

conforme prop6s Novaes (2006):

No caso do brincar diretivo, estruturado, o adulto tem interesses prévios no brincar,
controla por isso, o tema a ser abordado, o contetido, o tempo da brincadeira e,
inclusive, pode controlar os brinquedos a disposicdo da criancga. Este tipo de brincar
concede igualmente oportunidades de diversdo, prazer, relaxamento a crianga, mas
prima por intensificar nas relagdes entre ela, outras criancas e o adulto, os sentidos
de responsabilidade, de cooperacao e de interacdo (NOVAES, 2006, p. 106).

Em face do exposto, acreditamos ser um entrelacamento possivel desde que o
profissional que conduza o jogo seja um professor investigador, conforme Tacca (2009)

defende e acredita.

N&o podemos deixar de mencionar que o jogo, segundo Vigotski (2003), se constitui

em sala de aula permite uma ferramenta que possibilita ao professor trabalhar valores, coloca
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a crianga em situacdes novas que exigem plasticidade, flexibilidade, sagacidade, conjeturas,

engenho, agéo conjunta e resolugéo de problemas. Veja que:

Por dltimo, aqui surge de forma particularmente notavel e clara a Ultima
peculiaridade do jogo: o fato de que, subordinar todo o comportamento a certas
regras convencionais, ele é o primeiro a ensinar uma conduta racional e consciente.
Para a crianga, 0 jogo € a primeira escola de pensamento. Todo pensamento surge
como resposta a um problema, como resultado de um novo ou dificil contato com os
elementos do meio. Quando essa dificuldade ndo existe, quando conhecemos
perfeitamente o meio, e nossa conduta, como processo de correlacdo com este,
transcorre de forma facil e sem obstaculos, ndo ha& pensamento, pois 0s
automatismos comegam a funcionar. No entanto, quando o meio nos apresenta
novas e inesperadas combinacOes e reacdes de nosso comportamento e uma rapida
reorganizacdo de nossa atividade, o pensamento surge como uma etapa preliminar
do comportamento, como organizacdo interna das formas mais complexas de
experiéncia, cuja esséncia psicologica se reduz, em Gltima instancia, a escolha, entre
as inlumeras reacOes que parecem possiveis, das Unicas necessarias e em
concordancia como o objetivo fundamental que o comportamento deve resolver
(VIGOTSKI, 2003, p. 106/107).

O jogo pode modificar e exigir do aluno uma série de atitudes, decisdes e raciocinios
que sdo fundamentais para 0 processo de ensino-aprendizagem. Levando-se em consideracédo
0 que foi observado em nosso trabalho de campo foi possivel perceber isso nos alunos do 3°
ano A e em particular naqueles com obstaculo no processo educativo, que mesmo diante de
problemas os quais ndo conseguiam resolver sozinhos buscavam auxilio. Diante das perguntas
da professora, sobre seus processos de pensamento, revelavam seus processos, 0 que, permitia
a Maria entender a linha de raciocinio utilizada por ele e direcionar a aprendizagem no

caminho desejado, ou seja, rumo aos objetivos educacionais selecionados.

Contudo, so6 sera utilizado como recurso para conhecer o aluno de forma profunda por
um profissional que se aproprie do conceito de singularidade e diversidade. Por um
profissional que respeite o seu aluno e o entenda como um sujeito de possibilidades. Por um
profissional que converse com seus alunos, dialogue, crie vinculos que tomardo o rumo da

aprendizagem na perspectiva da unidade cognicdo-afeto possivel.

A epigrafe deste estudo é letra da musica Depende de nds. Ela nos chama a
responsabilidade. Depende de cada um de nds, professores, fazer uma escola de qualidade.
Depende de nos, professores, entender que a diversidade é um fato, portanto o trabalho
diversificado deve ser regra. Depende de nds compreendermos que cada aluno é singular na

ideia de que pensamento e emocdo sdo dois lados da mesma moeda. Depende de nés,
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professores trabalharmos no sentido de criar possibilidades e promover o salto qualitativo do

nosso aluno.

Depende de nos!



114

REFERENCIAS

ALMEIDA, Paulo Nunes de. Educacéo ludica técnicas e jogos pedagogicos. Sao Paulo, SP:
Edigdes Loyola, 1990.

ALVES, Rubem. A gestacéo do futuro. Campinas, SP: Papirus, 1987.

ANDRADE, Eliziério Souza. Psicologia da educac¢do. Salvador: Nupre, 2009.

ANDRADE, Rebeca da Silva Campos. Jogos de regras como recurso de intervengdo
pedag6gica na aprendizagem de criancas com transtorno de déficit de atencdo /
hiperatividade. 2012. 113f. Dissertacdo (Mestrado) - Universidade de Brasilia DF, Programa
de Pds-Graduagdo em Educacdo, Brasilia, 2012.

ARIES, Phillipe. A histdria social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: LTC, 1981.

AZEVEDO, Antonia Cristina Peluso de. Brinquedoteca no diagnostico e intervencdo em
dificuldades escolares. Campinas, SP: Alinea, 2004.

BRAGA, Elizabeth dos Santos. Historia da Pedagogia: Lev Vigotski. A constituicdo social do
desenvolvimento. Revista Educacédo Sao Paulo: Segmento, n. 2, p. 20-29, ago. 2010.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Ensino Fundamental de nove anos: orientacfes para a
incluséo da crianca de seis anos de idade. Brasilia, p. 33-45, 2006.

BRENELLI, Rosely Palermo. Intervencédo pedagogica, via jogos Quilles e Cilada, para
favorecer a construcdo de estruturas operatorias e nogdes aritméticas em criangas com
dificuldades de aprendizagem. 1993. 361 f. Tese (Doutorado) — Universidade Estadual de
Campinas, Programa de Pos-Graduacao em Educacdo, Sdo Paulo, 1993.

BROUGERE, Gilles. A crianca e a cultura lidica. In: KISHIMOTO, Tizuko Morchida (org.).
O brincar e suas teorias. S&o Paulo: Cengage Learning, 2011.

. Jogo e educacao. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

BRUNER, Jerome Seymour. O processo da educacdo. Sdo Paulo: Nacional, 1978.

CADA UM. Disponivel em:
http://pensador.uol.com.br/cada_pessoa_que_passa_em _nossa_vida/. Acesso em 10 de jul.
2013.

CAILLOIS, Roger. Os jogos e 0s homens: a mascara e a vertigem. Lisboa, Cotovia, 1990.

CAMPQOS, Gilson et. al. Casinha Branca. Long play Gilson, lado A, faixa tnica, 1979.

CARNEIRO, Maria Angela Barbato. A infancia e as brincadeiras nas diferentes culturas.
Disponivel ~ em:  <http://www.pucsp.br/educacao/brinquedoteca/downloads/OMEP%20-
%20Camp0%20Grande.pdf>. Acesso em: 12 fev. 2012.

CARVALHO, Alysson Massote; ALVES, Maria Michelle Fernades; GOMES, Priscila de
Lara Domingues. Brincar e educagdo: concepcoes e possibilidades. Psicologia em Estudo, v.
10, n. 2, p. 217-226, mai./ago. 2005.



115

CHAPLIN, Charles. Luzes da Ribalta. (Filme - DVD). Charles Chaplin, Estados Unidos,
preto e branco, 149 min, 1952.

CORDAZZO, Scheila Tatiana Duarte; VIEIRA, Mauro Luis. Estudos e pesquisas em
psicologia, v. 7, n. 1, p. 92-104, abr. 2007.

EINSTEIN, Albert. Como vejo o mundo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1981.
ELKONIN, Daniil Borisswitsch. Psicologia do jogo. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

FERNANDES, Vera Lucia Penzo. Uma leitura sécio-histérica da imitagdo no processo de
ensino e aprendizagem. Disponivel em:
http://www.anped.org.br/reunioes/30ra/grupo_estudos/ge01-3527--int.pdf.

Acesso em: 02 fev. 2013.

FERREIRA, Tania Andréia Gentil Goulart et. al. Curriculo de Educacdo Basica: ensino
fundamental séries anos iniciais. Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal.
Subsecretaria de Educacédo Basica, 2008.

FERREIRA, Bethel Mansur et. al. Estratégia Pedagdgica do Bloco Inicial de
Alfabetizacdo. Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. Subsecretaria de
Educacédo Baésica, 2010.

FONSECA, Leda Maira da. Salas de leitura: concepcdes e praticas. Dissertacdo (mestrado)-
Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro, Departamento de Educacdo, Rio de
Janeiro: PUC-Rio, 2004.

FORTUNA, Tania Ramos. Sala de aula é lugar de brincar? Disponivel em:
http://brincarbrincando.pbworks.com/f/texto_sala_de_aula.pdf. Acesso em 30 out. 2012.

FREIRE, PAULO. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra. 1987, p. 39.

FREITAS, Maria Teresa de Assuncdo. A pesquisa qualitativa de abordagem historico-
cultural: fundamentos e estratégias metodologicas. Disponivel em:
http://www.anped.org.br/reunioes/30ra/minicursos/ementa%20do%20minicurso%20d0%20gt
20%20.pdf. Acesso em : 17 mar. 2013.

. A pesquisa em educacdo: questdes e desafios. Vertentes, Sdo Jodo Del Rei, n. 29, p.
28-37, jan./jun, 2007.

. A abordagem socio-histérica como orientadora da pesquisa qualitativa.
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n 116, p. 21-39, jul. 2002.

GARCIA SANCHEZ, Jests-Nicasio. Dificuldades de aprendizagem e intervencdo
psicopedagogica. Porto Alegre: Artmed, 2004.

GOMES, Daniela Vasconcelos. Ludicidade na universidade — essa rima combina? Uma
experiéncia de formacdo ladico-transdisciplinar na formacdo inicial de professores. In:
D’AVILA, Cristina. Ser professor na contemporaneidade: desafios, ludicidade e
protagonismo. Curitiba: CRV, p.127-140, 2009.



116

GRANDO, Regina Célia. O conhecimento matemaético e 0 uso de jogos na sala de aula.
2000. 239 f. Tese (Doutorado) — Universidade Estadual de Campinas SP, Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo, 2000.

GUALTIERI, Regina C. Ellero; LUGLI, Rosério Genta. A escola e o fracasso Escolar. Séo
Paulo: Cortez, 2012.

HANSEN, Janete; MACARINI, Samira M.; MARTINS, Gabriela D.F.; WANDERLIND,
Fernanda H.; VIEIRA, Mauro L. O brincar e suas implicagdes para o desenvolvimento
infantil a partir da psicologia evolucionista. In: Revista brasileira de crescimento e
desenvolvimento humano, v. 17, n. 2, p. 133-143, ago. 2007.

HOUAISS, Antonio. Dicionario Houaiss de Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva,
2001.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida. O Brinquedo na educacdo consideragdes historicas.
Disponivel em: http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ideias_07_p039-045_c.pdf Acesso em
15 mai. 2012a.

. Cultura ludica como parte da cultura da infancia. Disponivel em:
http://www.labrimp.fe.usp.br/index.php?action=artigo&id=5. Acesso em: 23 mai. 2012b.

. O jogo e a educacdo infantil. Sdo Paulo: Cengage Learning, 2008.

JAPIASSU, Hilton; MARCONDES, Danilo. Dicionario basico de filosofia. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar Editor, 2001.

LEONTIEV, Alexis. O homem e a cultura. Lisboa: Horizonte, p. 261-284, 1978.

.Os principios psicologicos da brincadeira pré-escolar. In: LEONTIEV, Alexis.
LURIA, Alexander Romanovich. VIGOTSKI, Lev Semionovich. Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem. S&o Paulo: icone: Editora da Universidade de S&o Paulo,
1988.

LE ROBERT POUR TOUS - Dictionnaire de la langue francaise: direction éditoriale Pierre
VARROD, Dictionnaires LE ROBERT, 1994, imprimé en France, 2004.

LIMA, José Milton de; APARECIDA, Larissa. Brinquedo: elemento cultural e promotor de
humanizacdo. In: Revista Teoria e Pratica da Educacéo, v. 14, n. 1, p. 65-78, jan./abr, 2011.

LINS, lvan; MARTINS, Vitor. Depende de nés. Compact Disc Os Sucessos de novelas e
séries, faixa 12, 1997.

LIRA, Aliandra Cristina Mesomo. Infancia, jogos e brincadeiras na historia:
problematizando compreens@es e associacdes. In: VII Seminario Nacional de Estudos e
Pesquisas. Disponivel em :
http://www:.histedbr.fae.unicamp.br/acer_histedbr/seminario/seminario8/trabalhos.html
Acesso em: 10 out. 2012.



117

LUCKESI, Cipriano. Educacéo, ludicidade e prevencdo das neuroses futuras: uma
proposta pedagogica a partir da biossintese. Disponivel em:
<http://www.luckesi.com.br/artigoseducacaoludicidade.html>. Acesso em: 24 jun. 2011.

MACEDO, Lino; PETTY, Ana Lucia Sicoli; PASSOS, Norimar Christie. Os jogos e 0
Iudico: na aprendizagem escolar. Porte Alegre: Artmed, 2005.

MALUF, Angela Cristina Munhoz. Brincar: prazer e aprendizado. Petropolis, RJ: Vozes,
2003.

MENDONCA, Jodo Guilherme Rodrigues. Formacdo de Professores: a dimensdo lidica em
questdo. Cadernos de Pedagogia, ano 2, n. 3, vol. 2, jan./jul. 2008.

MIRANDA, Simé&o de. No fascinio do jogo, a alegria de aprender. Linhas Criticas. Brasilia:
UnB, FE, v. 8, n. 14, p. 21-34, jan./jun. 2002.

MONTE, Patricia Melo do; LUSTOSA, Ana Valéria Marques Fortes. A dimensao subjetiva
da aprendizagem: Contribuicbes da teoria historico-cultural. Disponivel em:
http://lwww.ufpi.br/subsiteFiles/ppged/arquivos/files/V1.encontro.2010/GT.11/GT_11 02_201
0.pdf. Acesso em: 18 jan. 2012.

MUNIZ, Cristiano Alberto. Brincar e jogar: enlaces tedricos e metodologicos no campo da
educacdo matematica. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

NASCIMENTO, Carolina Picchetti; ARAUJO, Elaine Sampaio; MIGUEIS, Marlene da
Rocha. O conteddo e a estrutura da atividade de ensino da educacéo infantil: o papel do jogo.
In: MOURA, Manoel Oriosvaldo de (org.). A atividade pedagogica na teoria histdrico-
cultural. Brasilia: Liber livro, p. 111-134, 2010.

NOGARO, Arnaldo; GRANELLA, Eliane. O erro no processo de ensino e aprendizagem.
Revista de Ciéncias Humanas. URI, ano V, n. 5, p. 31-56, 2004.

NOVAES, Luiza Helena Vinholes Siqueira. Brincar e aprender: quem quer saber? O brincar
como instrumento pedagdgico no hospital. Pelotas: EDUCAT, 2006.

OLIVEIRA, Zilma Ramos de. Educacdo Infantil: fundamentos e métodos. Sdo Paulo:
Cortez, 2002.

OLIVEIRA, Marta Kohl de; REGO, Tereza Cristina. Historia da Pedagogia: Lev Vigotski.
Revolucionario inquieto. In: Revista Educacdo, Sdo Paulo: Segmento, n. 2, p. 6-17, ago.
2010.

PEREIRA, Katia Regina do Carmo; TACCA, Maria Carmen Villela Rosa. Dificuldade de
aprendizagem? Uma nova compreensdo a partir da perspectiva histérico-cultural.
Disponivel em :
http://www.ufpi.br/subsiteFiles/ppged/arquivos/files/\VV1.encontro.2010/GT.11/GT_11 07 _201
0.pdf. Acesso em 12 dez. 2012.

PETTY, Ana Lucia Sicoli. O valor Psicopedagdgico dos jogos. LaPp/ USP SP, 1996.

PIAGET, Jean. A formacdo do simbolo na crianca: imitacdo, jogo e sonho, imagem e
representacdo. Rio de Janeiro: LTC, 1978.



118

PIMENTEL, Alessandra. A ludicidade na educacdo infantil: uma abordagem historico-
cultural. In: Psicologia da Educacéo, S&o Paulo, n. 26, jan./jun., p. 109-133, 2008.

PRESTES, Zoia. A brincadeira de faz-de-conta como atividade-guia. Disponivel em:
http://portal.pmf.sc.gov.br/arquivos/arquivos/pdf/14_02_ 2011 11.23.25.5523439fc322d424a
19¢109abd2d2bb9.pdf. Acesso em: 25 jun. 2012.

QUEIROZ, Norma Lucia Neris; MACIEL, Diva Albuquerque; BRANCO, Angela Uchda.
Brincadeira e desenvolvimento infantil: um olhar socio cultural construtivista. In:
Paidéia (Ribeirdo Preto) v. 16, n. 34, mai./aug., p. 169-179, 2006.

SCHNEEBERGER, Carlos Alberto. Historia geral: teoria e pratica. Sdo Paulo: Rideel, 2006.
SHAW, Bernard. Play: pleasant and unpleasant. Londres: Bibliolife, LLC v. 1, 2010.

SIRGADO, Angel Pino. O social e o cultural na obra de Vigotski. Educacdo & sociedade,
ano XXI, n. 71, jul. PL 45-78, 2000.

.A corrente socio-historica de psicologia: fundamentos epistemologicos e perspectivas
educacionais. Em aberto, Brasilia, ano 9, n. 48, out/dez. p. 61-67. 1990.

SISTO, Fermino Fernandes. Dificuldade de aprendizagem. In: SISTO, Fermino Fernandes e
BORUCHOVITCH, Evely (orgs). Dificuldades de aprendizagem no contexto
psicopedagdgico. Petropolis, RJ: Vozes, 2011.

TACCA, Maria Carmen Villela Rosa. O professor investigador: criando possibilidades para
novas concepcdes e praticas sobre ensinar e aprender. In. MARTINEZ, Albertina Mitjans;
TACCA, Maria Carmen Villela Rosa. A complexidade da aprendizagem: destaque ao
ensino superior. Campinas, SP: Alinea, p. 53-96, 2009.

TACCA, Maria Carmen Villela Rosa; BRANCO, Angela Uchoa. Processo de significacdo
na relacdo professor-aluno: uma perspectiva sociocultural construtivista. Estudos de
psicologia, v. 13, n. 1, p. 39-48, jan/abr, 2008.

.Estratégias pedagodgicas: conceituacdo e desdobramentos com o foco nas relagcdes
professor-aluno. In: Maria Carmen Villela Rosa (org.). Aprendizagem e trabalho
pedagdgico. Campinas: Atomo e Alinea, 2008a.

.Processos de aprendizagem e perspectiva historico-cultural: concepcdes e
possibilidades em torno do movimento de inclusdo. In: GALVAO, Afonso; SANTOS,
Gilberto Lacerda dos. Educacdo, arte e midias, género, raca/etnia e juventude, educacéo,
ambiental, diversidade e inclusdo. Brasilia: Liber Livro: Anped, p. 131-146, 2008b.

. Dificuldades de aprendizagem: percurso histérico e novas compreensdes. Artigo
ndo publicado, Brasilia: UnB, 2007.

. RelagGes sociais na escola e desenvolvimento da subjetividade. In: Maluf, Maria
Irene (coord.). Aprendizagem: tramas do conhecimento, do saber e da subjetividade.
Petropolis: Vozes e Sdo Paulo, p. 60-85, 2006.



119

.Relacdo pedagdgica e desenvolvimento da subjetividade. In: Subjetividade,
complexidade e pesquisa em psicologia. Fernando Gonzélez Rey (org.) S&o Paulo: Pioneira
Thomson Learning, p. 215-239, 2005.

. Além de professor e de aluno: a alteridade nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento. In: MARTINEZ, Albertina Mitjans; Simdo, Livia Matias (orgs.). O outro
no desenvolvimento humano: dialogos para a pesquisa e a pratica profissional em
psicologia. Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2004.

. Professores, suas crencas e a possibilidade de sucesso de seus alunos. In: Linhas
Criticas, v. 5, n. 9, p. 85-102, jul./dez. 1999.

ROLIM, Amanda Alencar Machado; Guerra, Siena Sales Freitas; TASSIGNY, Monica Mota.
Uma leitura de Vygotsky sobre o brincar na aprendizagem e no desenvolvimento infantil. In:
Revista Humanidades, Fortaleza, v. 23, n. 2, p. 176-180, jul./dez. 2008.

TEZANI, Thais Cristina Rodrigues. O jogo e o0s processos de aprendizagem e
desenvolvimento: aspectos cognitivos e afetivos. In: Educacéo em revista, v. 7, n. 1/2, p. 1-
16, 2006.

TOQUINHO et al. Aquarela. Long play Luz do Sol, faixa 13, 1985.

TUNES, Elizabeth; TACCA, Maria Carmen Villela Rosa; BARTHOLO JUNIOR, Roberto
Santos. O professor e o0 ato de ensinar. Cadernos de Pesquisas. Sao Paulo, v. 35, n.126, p.
689-698, 2005.

TUNES, Elizabeth; BARTHOLO JUNIOR, Roberto Santos. Da construcdo da consciéncia a
uma psicologia ética: Alteridade e zona de desenvolvimento proximal. In: MARTINEZ,
Albertina Mitjans; Simdo, Livia Matias (orgs.). O outro no desenvolvimento humano:
didlogos para a pesquisa e a préatica profissional em psicologia. Sdo Paulo: Pioneira Thomson
Learning, 2004.

VIGOTSKI, Lev Semibénovich. A transformacdo do homem 1930. Disponivel em:
http://www.marxists.org/portugues/vygotsky/1930/mes/transformacao.htm. Acesso em 15
out. 2012.

. A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianca. Revista Virtual
de Gestdo e Iniciativas Sociais. Rio de Janeiro: UFRJ n. 8, 2008. Disponivel em:
<www.ltds.ufrj.br/gis/anteriores/rvgis10.pdf>. Acesso em: 27 out. 2011.

.A construcéo do pensamento e da linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2009.
. Psicologia Pedagdgica. Porto Alegre: Artmed, 2003.
.Manuscrito de 1929. In Revista Educacédo & Sociedade, ano XXI, n° 71, Jul. 2000.

. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. In: LEONTIEV,
Alexis. LURIA, Alexander Romanovich. VIGOTSKI, Lev Semionovich. Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem. So Paulo: Icone: Editora da Universidade de S&o Paulo,
1998.

A formacdo social da mente: o desenvolvimento dos processos psicologicos
superiores. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.



120

. Obras Escogidas vol. Il Madrid: Visor, 1983a.

. Obras Escogidas vol. V: Fundamentos da defectologia, Madrid: Visor, 1983b.



121

APENDICES

Apéndice A - Solicitacdo de autorizacdo para realizacdo da pesquisa na escola junto a EAPE
Apéndice B - Autorizagéo para realizacdo da pesquisa na escola.

Apéndice C - Termo de consentimento livre e esclarecido.

Apéndice D - Roteiro de entrevista semi-estruturada aplicado antes da utilizacdo dos jogos.

Apéndice E - Roteiro de entrevista semi-estruturada aplicado apés a utilizacéo dos jogos.



122

UNIVERSIDADE DE BRASI'l_IA
FACULDADE DE EDUCACAO B
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Apéndice A - Solicitacdo de autorizacdo para realizacdo da pesquisa na escola junto a EAPE

Para: Escola de Aperfeicoamento de Profissionais da Educagéo - EAPE
Assunto: solicitacdo de autorizacao para realizagdo da pesquisa na escola.

Solicito autorizagéo para realizar a pesquisa intitulada “O brincar como possibilidade
do professor conhecer os processos de aprender e pensar dos alunos que enfrentam obstaculos

no processo de aprendizagem” na , o 3° ano da

professora

A pesquisa envolverd estruturacdo de atividades pedagogicas, entrevista com a
professora regente e observacdo da pratica pedagogica e tem por objetivo compreender se o
uso de jogos e brincadeiras permite ao professor conhecer o pensamento do aluno em

dificuldades de aprendizagem.

Informo que os dados coletados nesta instituicdo serdo divulgados, respeitando o

anonimato da instituicdo e de todos os participantes da pesquisa.

Brasilia, 15 de marc¢o de 2013.

Ana Tereza Ramos de Jesus Ferreira Prof.2 Dr.2 Maria Carmen V. R. Tacca
Aluna de mestrado Professora Orientadora
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Apéndice B - Autorizacao para realizacdo da pesquisa na escola.

Eu, Diretor do

, instituicdo publica de ensino pertencente a Coordenacao

Regional de Ensino de , através do presente documento, autorizo a mestranda

Ana Tereza Ramos de Jesus Ferreira a realizar sua pesquisa intitulada: O brincar como
possibilidade do professor conhecer os processos de aprender e pensar dos alunos que
enfrentam obstaculos no processo de aprendizagem. No decorrer do ano letivo de 2013, nesta
escola. Estou informada de que as atividades serdo desenvolvidas no &mbito das séries iniciais
do ensino fundamental, caracterizando-se como observacdo dos alunos no contexto escolar,
entrevista gravada com o professor. Declaro estar ciente de que os dados coletados nesta
instituicdo serdo divulgados, respeitando o anonimato da instituicdo e de todos os

participantes da pesquisa.

, de de 2013.

Assinatura e Carimbo
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Apéndice C - Termo de consentimento livre e esclarecido
Pesquisadora: Ana Tereza Ramos de Jesus Ferreira

Titulo da pesquisa:

Nome do participante:

Gostariamos de convida-lo a participar como voluntario da pesquisa intitulada : “O
brincar como possibilidade do professor conhecer os processos de aprender e pensar dos
alunos que enfrentam obstaculos no processo de aprendizagem”, que se refere a um projeto de
mestrado em educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia. O objetivo
deste estudo € Investigar como 0s jogos e brincadeiras permitem ao professor e aluno
entrarem em didlogo possibilitando ao professor conhecer de maneira mais profunda os
processos de aprender e pensar de seus alunos, em particular, daqueles com obstaculo do
processo de aprendizagem.

Vocé podera desistir, em qualquer etapa, de participar desta pesquisa. As informacdes
coletadas serdo analisadas e divulgadas em relatérios cientificos assim como na elaboracéo da
dissertacdo do curso de mestrado. Serd mantido o anonimato da fonte ficando a pesquisadora
responsavel pela guarda de todos os dados.

Este TCLE se encontra redigido em duas vias, sendo uma para o participante e outra
para 0 pesquisador. Caso haja necessidade, podera ser feito contato com a pesquisadora pelos
telefones (61) 9136-0370, (61) 3034-6450 ou pelo e-mail: anytery@uol.com.br. Os contatos
da Secretaria de Pds Graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia séo
3307-2123 e pos@fe.unb.br.

Professor Participante Pesquisadora
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Apéndice D - Roteiro de entrevista semi-estruturada aplicada antes da utilizacdo dos jogos.

1

Hé& quanto tempo vocé atua como professora?

2- Formacao.

3- Como vocé define a dificuldade de aprendizagem?

4- Ao longo da sua atuacdo como professora, como vocé tem trabalhado a dificuldade de

aprendizagem.

5- Como vocé avalia por meio do teste da psicogénese?

6- Fale um pouco sobre cada um dos alunos considerados em dificuldade de

aprendizagem.

7- Vocé utiliza jogos, brinquedos e brincadeiras? Se sim, em quais situacdes?

8- Vocé acredita que é possivel aprender brincando?
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Apéndice E - Roteiro de entrevista semi-estruturada aplicada apos a utilizacdo dos jogos.
1. Vocé acha que a partir das atividades que foram desenvolvidas houve alguma

mudanca na sua forma de avaliar as criangas?

2. Vocé acha que os jogos trouxeram contribuicdes para o desempenho escolar dos
alunos? Aponte algumas dessas contribuicoes.

3. Considerando aspectos gerais do desenvolvimento da crianca, existe alguma mudanca
que vocé tenha percebido como significativa?

4. Existe algo mais que vocé gostaria de dizer sobre as contribui¢cbes dos jogos para o
desenvolvimento do seu aluno?



