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RESUMO

A atividade de brincar proporciona muito mais do que simples prazer nas
criancas, pois através dela véarias habilidades s@o aprendidas e desenvolvidas,
inclusive o desenvolvimento das linguagens oral e escrita. Esta pesquisa teve como
objetivo compreender a influéncia das atividades Iudicas no desenvolvimento infantil
e, mais especificamente, a importancia do brincar para a aquisicdo da escrita. Para
alcancar tal objetivo, foi realizada uma pesquisa bibliografica que dialoga com
autores que partem do principio em comum de que o ludico € essencial ao
desenvolvimento infantil, bem como um estudo sobre o desenvolvimento da
linguagem, ancorado pelas obras de Vigotski/Luria sobre a tematica. Por fim, foi feita
uma breve andlise a partir do pensamento de alguns autores sobre as préticas
escolares, pensando na presenca da atividade ludica no cotidiano das criancas
como fator de promocdo ao desenvolvimento e verificando as possibilidades de
também utiliza-la como ferramenta de ensino. A partir desta pesquisa pudemos
concluir que o espago escolar deve proporcionar atividades com carater ludico, que
torne o ensino da escrita significativo para as criangcas, bem como favorecer as
brincadeiras de faz de conta, tdo essenciais no processo de desenvolvimento dos
sujeitos, ao mesmo tempo em que também possibilita que estes desenvolvam a

linguagem, seja na comunicagao oral ou escrita.

Palavras-chave: 1. Ludico. 2. Jogo. 3. Brincadeira. 4. Desenvolvimento infantil.

5. Escrita.
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INTRODUCAO

Brincar, brinquedos, jogos. Quando penso no ser crianga, essas sao trés
palavras entre tantas que me vem a mente. Recordo-me da prépria infancia, quando
tempo livre podia ser considerado sinénimo de brincar, e do mesmo modo, ser
crianca podia ser considerado sinbnimo de tempo livre. Hoje, estudante do ultimo
ano no curso de Pedagogia e estagiaria em uma turma de educacéo infantil, busco
(re)encontrar essa infancia de brincadeiras na vida das criancas dentro da escola
principalmente, onde tenho maior contato com elas, e por vezes, ndo encontro.

As experiéncias na area da educacdo ao longo desses cinco anos de
graduacé&o me proporcionaram observar o cotidiano do ensino dentro da sala de aula
para criangas muito pequenas, criancas que aos seis anos de idade deixam de lado
o tempo de brincar para se dedicarem apenas a aprender de uma maneira um tanto
disciplinadora. Essas observacfes se deram em mais de uma turma, com diferentes
professores e diferentes metodologias para expor o mesmo conteudo.

Quando crianga eu nao frequentei escola de educacgéo infantil, ingressei na
antiga 12 série, no ano 2000. Nao tive dificuldades para aprender a fazer contas de
adicdo e subtracdo, no segundo semestre do referido ano aprendi a ler. A minha
bagagem até a primeira série era composta (em sua maioria) por brincadeiras com
0S primos, com 0s irmaos, - que ja estavam na escola, pois eu era a mais nova da
turma — brincando de faz de conta, de mercadinho, de professor, de ser mamée e
contar histéria para os filhinhos e também com os jogos de regras, como o de dama,
o da memdria, o quebra-cabeca, o esconde-esconde, elefante colorido etc..

Dentro das escolas em que atuei, fiz as seguintes observacdes: as atividades
destinadas as criancas pequenas precisam ser atrativas, pois o tempo de
concentragdo delas é curto; os alunos do 1° ano do ensino fundamental chegam as
escolas despreparados para enfrentar uma jornada de 4 a 5 horas sentados
enfileirados frente a uma lousa com conteldo para ser copiado no caderno, pois
esses mesmos alunos vieram de uma educacdo infantii onde brincavam em
parques, em tanques de areia, onde as atividades eram realizadas em mesas
coletivas, onde eles tinham espaco para brincar, criar e consequentemente
aprender. As criancas estdo em constante processo de desenvolvimento, e a
ludicidade faz — ou deveria fazer — parte desse processo, pois ela proporciona

inUmeras aprendizagens, dentre elas o desenvolvimento da linguagem oral e escrita.



Minhas memdrias da infancia e a constatacdo que pude fazer a partir delas —
a de que me desenvolvi muito através do brincar e isso fez com que o meu ingresso
na escola s6 aprimorasse minhas aprendizagens, sem dificuldades — justificam
minha decisdo de concluir o curso de Pedagogia com uma pesquisa sobre a
contribuicdo das atividades ludicas no desenvolvimento da crianga e na aquisicdo da
linguagem escrita, estudando também o processo percorrido até que a crianca
domine essa complexa funcéo auxiliar da memoria.

A partir dessa analise da minha infancia, das brincadeiras, dos primeiros anos
escolares e 0 que eu vivenciei nos estagios realizados tanto na educacéo infantil
como nos anos iniciais do ensino fundamental, trouxe para mim alguns
guestionamentos: Os educadores tém pensado na importancia do ludico para o
desenvolvimento das criancas? Como a brincadeira/o jogo contribui com o processo
de aquisicdo da escrita? Tém sido planejados momentos de atividades ludicas na
rotina escolar?

Motivada por essas questbes discutirei tal tematica em uma pesquisa
bibliografica, dialogando com autores que partem do principio em comum de que o
ladico é essencial ao desenvolvimento infantil, e também realizarei uma analise
sobre as préticas escolares, embasada por teorias que defendem o espaco da
atividade ludica na escola como contribuinte nos processos de aprendizagens.

O objetivo deste trabalho, portanto, serd compreender a influéncia das
atividades ladicas no desenvolvimento infanti e, mais especificamente, a
importancia do brincar para a aquisicéo da escrita.

Para o desenvolvimento dessa pesquisa serdo utilizados textos de estudiosos
do brincar, bem como um estudo sobre o desenvolvimento da linguagem, ancorado
pela perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano desenvolvida por
Vigotski, que defende que a interacdo da criangca com o meio € determinante na sua
aprendizagem e desenvolvimento.

Ressalto que também €& de extrema importancia utilizar como fonte de
estudos materiais produzidos por autores (as) que atuam ou ja atuaram na educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, bem como nos cursos de formacéo de
professores, pois estes(as) estao (ou ja estiveram) diretamente ligados(as) ao objeto
de estudo dessa pesquisa. Livros e artigos de autores com esse perfil também
servirdo como base para esse estudo.

Para alcancar nosso intento a pesquisa sera organizada em trés capitulos. No



primeiro sera discutido o papel da brincadeira/jogo no processo de desenvolvimento
infantil, bem como os tempos e espagos em que se dao a brincadeira e a
importancia de sua presenca no cotidiano infantil.

O segundo capitulo discorre sobre o processo de aquisicdo da linguagem
escrita, tendo o gesto, 0 jogo e o desenho como elementos de sua pré-historia,
baseado nas teorias de Vigotski e Luria sobre o desenvolvimento da linguagem.

A tematica do terceiro capitulo serA o espaco escolar como espaco de
fundamental importancia para o desenvolvimento do brincar. Nele sera feita uma
andlise sobre préticas pedagdgicas na escola, pensando no ludico como importante
atividade na construcdo das mais diversas aprendizagens pela criangca e no

aprendizado da linguagem escrita.



CAPITULO | = O JOGO E A BRINCADEIRA NO PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Pensando no significado de ser crianca, Kishimoto (2009) define algumas
caracteristicas que devem ser visiveis na infancia: é ter identidade e autonomia; é
poder expressar suas emocgoes, suas necessidades; é formar sua personalidade; é
socializar-se em contato com a multiplicidade de atores sociais; € expressar a
compreensao do mundo pelas linguagens gestuais, artisticas, além de oral e escrita.
Ser criancga é ter direito & educacao, ao brincar, ao socializar, ao conhecimento.

Cruz (2015) também se debruca sobre o assunto e argumenta que a
brincadeira tem papel central no processo de desenvolvimento cultural da crianca e
na sua constituicdo como sujeito. Cabe ao educador pensar no que € ser crianca
para constituir sua pratica docente a cada dia, garantindo o aprendizado dos
pequenos sem tirar-lhes nada do que € necessario vivenciar na infancia.

Em um dos documentos publicados pelo Ministério da Educacdo (MEC),
intitulado “Ensino Fundamental de nove anos: passo a passo do processo de
implantagéo” (2009), o MEC explana sobre a mudanca no ensino fundamental, que
agora recebe as criangcas no 1° ano, aos seis anos de idade. Neste documento
encontramos 0s objetivos dessa mudanca de tempo de duracdo do ensino
fundamental, e dentre eles, o seguinte: “Assegurar que, ingressando mais cedo no
sistema de ensino, as criangas tenham um tempo mais longo para as aprendizagens
da alfabetizacdo e do letramento” (p. 5). Essa afirmacdo parte do principio de
oferecimento de um tempo maior para a alfabetizacéo e letramento das criancas, ou
seja, um principio que considera um maior tempo de trabalho em sala de aula em
detrimento do brincar.

Em uma de minhas experiéncias de estagio no 1° ano do ensino fundamental
pude ver de perto quao “pesada” é a rotina escolar para essas criangas. Nos
primeiros dias de aula elas perguntavam pelo parque, qual seria a hora do parque...
Presenciei também a cena de criangas encantadas ao se depararem com um
armario repleto de jogos pedagdgicos, mas que nao eram oferecidos a elas mais de
uma vez no més. Segundo Mizukami (1986), o ensino tradicional € uma concepcéao e
pratica educacional que persiste no tempo, e que fornece um quadro referencial para
todas as demais abordagens de ensino que a ela se seguiram. O que ocorre € que

0S tempos sdo outros, o professor ndo pode ser o protagonista sozinho, os alunos



precisam interagir no processo e as metodologias precisam ser renovadas até ser
acertada a mais efetiva para o docente e os alunos. No trecho a seguir, a autora
define as principais caracteristicas do ensino tradicional e o papel que este impde ao

aluno:

s

Como se sabe, o adulto, na concepc¢éo tradicional, € considerado
como um homem acabado, "pronto" e o aluno um "adulto em
miniatura”, que precisa ser atualizado. O ensino, em todas as suas
formas, nessa abordagem, sera centrado no professor. Esse tipo de
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ensino volta-se para o que é externo ao aluno: o programa, as
disciplinas, o professor. O aluno apenas executa prescri¢cdes que lhe
séo fixadas por autoridades exteriores. (p. 8)

No livro “Os jogos e o ludico na aprendizagem escolar”, os autores Macedo,
Petty e Passos (2005) nos orientam sobre como a presenca ou auséncia do ludico
na sala de aula pode nos trazer respostas sobre o envolvimento da crianca nas
atividades oferecidas: “A hipétese é que, se soubermos observar a presenca — maior
ou menor — do ludico, poderemos compreender resisténcias, desinteresse e toda a
sorte de limitacbes que tornam, muitas vezes, a escola sem sentido para as
criangas”. (p. 15)

A brincadeira € uma das tantas necessidades das criancas, isso € visivel até
mesmo em situacdes frageis, 0os pequenos brincam em meio a pobreza, séo
capazes de encontrar algo que possa se tornar um brinquedo em qualquer lugar.
Teles (1997), no livro “Socorro! E proibido brincar!”, ao falar sobre a crianca que tem
suas necessidades atendidas, ressalta que a mesma € alegre, espontanea, curiosa,
criativa, explora o mundo, desenha, pinta, danca, canta... E por que isto esta se
perdendo? As criancas de hoje tém tempo e espaco para brincar? No trecho a seguir
a autora fala sobre o ambiente em que a brincadeira e a criatividade podem

prosperar:

A brincadeira, o jogo, o humor colocam o individuo em estado
criativo. Entretanto, se a brincadeira que estimula a criatividade so
pode florescer num ambiente de Iliberdade e flexibilidade
psicoldgicas, de busca de prazer, de autorrealizacdo, devemos
concluir que o desenvolvimento daquela encontra-se profundamente
vinculado aos objetivos educacionais. (p. 15)

A brincadeira n&o s6 é um instrumento de aprendizagem para os alunos, mas

também ¢€é uma ferramenta importante para o0 professor acompanhar o
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desenvolvimento de cada crianca. Friedmann (2006) ressalta alguns aspectos que
podemos observar nos pequenos durante 0 momento da brincadeira:

E fundamental tomar consciéncia de que a atividade ludica infantil
fornece informacbes elementares a respeito da crianca: suas
emocOes, a maneira como interage com seus colegas, seu
desempenho fisico-motor, seu estagio de desenvolvimento, seu nivel
linguistico, sua formacgao moral. (p.20)

A escola entao deveria ser o ambiente ideal para a fluéncia das brincadeiras e
estimulo a criatividade, porém, nem sempre €. Pensando na forma escolar, no texto
“Sobre a histéria e teoria da forma escolar”, os autores Vincent, Lahire e Thin (1994)
buscam compreender como um modo de socializacdo escolar se imp6s sobre outros
modos de socializagdo. Os modelos de escolas foram se reproduzindo ao longo do
tempo e algumas coisas passaram a ser universais: as disciplinas, a pedagogia, a
divisdo entre os periodos primario, secundario e superior. A crianca chega a escola
para ser disciplinada, para obedecer a regras que nem ao menos fazem sentido para
ela. Falta o espaco de expressdo, de criacdo, de participar e construir junto. O
professor escreve na lousa e 0s alunos copiam, o professor entrega as atividades e
os alunos respondem, o professor distribui os livros e os alunos fazem os
exercicios... Onde fica a infancia desses alunos? E o espaco que deve promover o
desenvolvimento também através do brincar? A crianca sofre com uma mudanca
brusca, pois até os cinco de idade ela brincava na areia da escola infantil, e aos seis
ela é inserida em um ambiente que por vezes exclui o brincar de seu cotidiano.

E preciso rever o que esta sendo perdido ao tirar da crianca o espaco e tempo
de brincar, algo que lhe é extremamente necessario para seu desenvolvimento, que

contribui para a aquisicao de multiplas linguagens e favorece seu aprendizado.

1.1 O brincar e a brincadeira

No processo de aprendizagem, nas escolas de educacao infantil e nas séries
iniciais do ensino fundamental, as criangas buscam por momentos de brincadeiras,
muitas vezes até de forma involuntaria. Um objeto qualquer pode se transformar em
um brinquedo, uma mente criativa transforma ambientes em cenarios e criangas em
personagens. Logo, fica evidente que a crian¢a necessita de um tempo no seu dia a
dia para brincar e desenvolver seu potencial criativo, a0 mesmo tempo em que

elabora questdes de vivéncias que Ihe sao particularmente significativas.
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Hoje, evidenciamos que por vezes esse tempo do brincar na escola e fora
dela é preenchido com atividades que nem sempre lhes séo significativas. Celular,
televisdo e tablet envolvem as criangas por muito tempo e as vezes somente a
intervencdo do adulto interrompe o0 uso desses equipamentos. Ha, além dos
equipamentos eletrbnicos, as aulas de musica, ballet, karaté, escolinha de futebol,
aulas de inglés etc. Nesse sentido h& duas questdes para se pensar: primeiro se as
atividades sdo realizadas por imposicdo dos responsaveis ou, no caso de
entretenimento com equipamentos eletrénicos, por falta de regras; segundo, a falta
da brincadeira livre que permitirhd que ela estimule seu potencial de imaginacao e
criacdo, além de varios outros aspectos que se desenvolve a partir das brincadeiras.

N&o sbé os pais interferem no tempo que a crianca tem para brincar, mas
também o0s espacos para a realizacédo da brincadeira sdo mais limitados hoje. Ja néo
€ possivel brincar com os vizinhos na rua como antigamente, por um lado pela
questdo do aumento do tréfego de veiculos nas cidades, por outro o aumento da
violéncia que ja ndo permite que um grupo de criangas se retna para brincar na rua
sem a supervisdo dos pais (MARTINS; CRUZ, 2014, p.20).

Esses fatores tornam os espacos de brincar mais restritos, muitas vezes nao
ultrapassando as paredes da prépria casa das crian¢as, ou quando ocorrem, as
brincadeiras acontecem nos parques dos condominios quando um adulto tem tempo
para leva-las, nas festas de aniversarios infantis, onde um grupo de criancas se
encontra, mas que geralmente acontecem em buffet's que oferecem apenas jogos
eletrdnicos, camas elasticas e piscinas de bolinhas, dificilmente se encontra um
espaco para o desenvolvimento da brincadeira livre, criada pelas préprias criancas.
De acordo com Martins e Cruz (2014, p.20), “confinadas em espacos fechados, as
criancas perdem a possibilidade de serem atores em intervencgdes sociais”.

Tempo e espago de brincar sdo fundamentais para permitir a crianga a
experiéncia de se desenvolver através das brincadeiras. Pensando no quanto as
criangas de hoje séo privadas de tal experiéncia, pelos motivos aqui jA mencionados,
precisamos pensar no ambiente escolar como um lugar que pode (e deve) oferecer

esse tempo e espaco para a brincadeira acontecer.

Se assumirmos a relevancia da brincadeira para o processo de
formagcdo e de desenvolvimento cultural da crianga, a
responsabilidade da escola pela organizacdo de tempos e espacos
para brincar, especialmente nas atuais condi¢gdes historico-sociais de
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vivéncias da infancia, parece-nos bastante consequente. (MARTINS;
CRUZ, 2014, p. 27)

Além do desenvolvimento individual, na escola a crianca tem a interacdo
social com os colegas e professoras e essa relacdo com o0 grupo em que ela esta
inserida aparece também no momento da brincadeira, permitindo novas
experiéncias e aprendizados a partir dessas relagbes com o0s outros. Quando a
crianca brinca com um ou mais parceiros, aos poucos ela também vai aprendendo a
lidar com aspectos emocionais, pois nesse momento do brincar com o outro ela
precisa aceitar condicbes que nem sempre garantem sua satisfacao individual, como
na hora de distribuir os papéis de cada um na brincadeira, nas situacfées imaginarias
criadas, na divisdo dos brinquedos etc., ndo had a certeza de que ndo havera
frustracdes durante o ato de brincar em grupo. Castro (2011, p.25) ressalta que o
professor organiza o brincar na escola “e faz com que as criancas entendam as suas
possibilidades e limitagbes do momento, desenvolvendo o conhecimento de normas
e valores”, e € também o professor que media “os conflitos e frustragdes originarias
das situacdes de disputa de papéis, proprias das brincadeiras”.

O brincar na escola traz beneficios também através dessa troca com o adulto,
0 educador serve como um mediador que ajuda a explorar o potencial criativo das
criancas. O adulto traz consigo a possibilidade do compartilhar a cultura, as
experiéncias vivenciadas em sua propria infancia. Muitas brincadeiras populares
tradicionais ndo sdo conhecidas pelas criancas de hoje, o que reforca o importante
papel do educador ao mediar a brincadeira dos alunos, apresentando a eles o0s
jogos e brincadeiras de sua época, aumentando assim o repertério de brincadeiras

dos pequenos. Como destacam Martins e Cruz (2014, p.21),

ao tratarmos o brincar no contexto educacional, é importante
considerar que a professora € a mediadora, tendo papel fundamental
na estruturacdo e encaminhamento da brincadeira. E ela quem
organizara os espacos, 0S materiais, os brinquedos e as fantasias
para que a atividade desenvolva-se, propiciando as criancas que
encarnem seus papeis e personagens.

Além do papel de mediador, € o educador quem deve proporcionar na rotina
diaria um tempo para que o brincar aconteca. O proprio Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil (1998) destaca a brincadeira como parte

integrante da rotina nas escolas de educacdo infantil. O RCNEI afirma que “a rotina



13

deve envolver os cuidados, as brincadeiras e as situacbes de aprendizagens
orientadas”, além de colocar como um dos itens das atividades permanentes na
rotina as “brincadeiras no espacgo interno e externo” da instituicdo (RCNEI, 1998, p.
54-55).

Para tanto, é imprescindivel que o educador reconheca a importancia que
tem o brincar na infancia, e quando h4 esse entendimento, logo o professor
desempenha com sucesso sua tarefa de conceder tempo e espaco de brincar como
componente da rotina das criangas dentro da escola. O profissional que nao enxerga
a brincadeira como ferramenta fundamental para o desenvolvimento infantil acaba
dando lugar somente a conteldos escolares formais, ndo possibilitando que as

criancas brinquem no ambiente escolar.

A priorizagdo de conteldos e praticas escolarizantes no dia-a-dia das
criangas revela que had uma tendéncia de se colocar em primeiro
plano a garantia de aprendizagem de determinados conteudos, em
geral os culturalmente mais valorizados (I6gico-matemaéticos,
letramento, etc.). Outras aprendizagens e possibilidades de
desenvolvimento, como da capacidade de brincar de faz-de-conta e
da imaginacdo, em geral, ficam deslocados para segundo, terceiro
planos. (ROCHA, 2007, p. 272).

1.2 O jogo simbdlico

Criado o ambiente e as condicbes para a realizacdo das brincadeiras,
promovemos espaco para o desdobramento do jogo simbdlico ou faz de conta, que
proporciona as criangas o desenvolver da criatividade, imaginacdo, autonomia,
criacao da fantasia, representacdo e outras formas de expressées, conforme aponta
Oliveira (2007).

A brincadeira torna-se um instrumento para o conhecimento de si mesmo e
sobre o mundo, o qual apresenta uma realidade ainda pouco conhecida pelas
criancas. E no brincar de faz de conta que a crianca relaciona seus interesses com a
realidade do mundo (REIS, 2009, p. 23).

A crianca usa o brincar de faz de conta para realizar-se (uma vez que na
situacdo imaginaria ela pode ser o que desejar: princesa, super-heroi, mamae, papai
etc.), para expressar o que ela vé nas situa¢cdes do mundo real, no mundo adulto, e

gue nao faz parte do mundo infantil, o que acaba causando certa ansiedade em
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vivenciar aquilo que € desconhecido no mundo dela. Nesse sentido, temos a
afirmacao de Gomes (1993, p.125) de que

[...] a brincadeira € um dos recursos empregados pela crianca para
conhecer o mundo que a rodeia. Muitas vezes, os temas escolhidos
nas brincadeiras sdo aqueles que a crianca necessita aprofundar.
Brincando, a crianga constréi significados, objetivando a assimilacao
dos papéis sociais, 0 entendimento das relacdes afetivas e a
construcdo de conhecimento. Brincando, a crianga tem a
possibilidade de assimilar e recriar as experiéncias vividas pelos
adultos, construindo hipéteses sobre o funcionamento da sociedade.
Brincando, a crianca busca compreender o mundo e as ac¢bes
humanas com quais convive em seu cotidiano.

Ao brincar de faz de conta a crianga produz relacdes cada vez mais
complexas consigo mesma e com 0S outros. Surgem novas possibilidades
imaginarias, ela imita o que observa no mundo ao seu redor, copia as ac¢des do
adulto e transforma um objeto qualquer em um brinquedo que simbolize um
instrumento utilizado no mundo real. O Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil afirma que “toda brincadeira € uma imitagao transformada, no
plano das emocdes e das idéias, de uma realidade anteriormente vivenciada”
(RCNEI, 1998, p.27), e o RCNEI também aponta sobre as possiveis bases em que
as criangas encontram esses conhecimentos que empregam nas situacdes
imaginarias:

Nas brincadeiras, as criangas transformam os conhecimentos que ja
possuiam anteriormente em conceitos gerais com 0s quais brinca.
Por exemplo, para assumir um determinado papel nhuma brincadeira
a crianca deve conhecer algumas de suas caracteristicas. Seus
conhecimentos provem da imitacdo de alguém ou de algo conhecido,
de uma experiéncia vivida na familia ou em outros ambientes, do

relato de um colega ou de um adulto, de cenas assistidas na
televisdo, no cinema ou narrada em livros etc. (RCNEI, 1998, p.27).

A imitacdo produzida pela crianca nas brincadeiras de faz de conta também
contribui com o seu desenvolvimento. Vigotski (2007) explana sobre a analise do
desenvolvimento do raciocinio pratico em criancas, conceito desenvolvido por
Shapiro e Gerke, que enfatizam o papel dominante da experiéncia social no
desenvolvimento humano, afirmando que a mesma exerce seu papel através do
processo de imitagdo; “quando a criangca imita a forma pela qual o adulto usa

instrumentos e manipula objetos, ela estda dominando o verdadeiro principio
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envolvido numa atividade particular” (Vigotski, 2007, p. 7-8). Eles sugerem que as
acOes, quando repetidas, acumulam-se, umas sobre as outras, e a medida que a
crianca se torna mais experiente, essa adquire um numero cada vez maior de
modelos que ela compreende. Essas referéncias assimiladas pelas criangas vao se
acumulando e aprimorando suas agdes e a0 mesmo tempo constitui uma condi¢ao
prévia para varios tipos de acdes que ainda serdo realizadas no futuro.

No jogo simbdlico também aparecem as regras, com as quais as criancas vao
se adaptando na medida em que assumem papéis na brincadeira. Vigotski (2007, p.
110) nos diz que a situacdo imaginaria de qualquer forma de brinquedo ja contém
regras de comportamento, mesmo que nao seja um jogo com regras formais
estabelecidas, por exemplo, quando crianca assume papel de mae na brincadeira,
ela tem de obedecer a regras do comportamento maternal. As criancas exibem um
comportamento que elas acreditam ser o adequado para cada papel. Vigotski
também afirma que € na brincadeira que ocorre 0 maior autocontrole da crianca,
justamente por haver essas regras ocultas, a crianca se vé diante de um conflito
entre as regras do jogo simbodlico e o que ela faria se pudesse agir
espontaneamente, de acordo com os seus desejos (VIGOTSKI, 2007, p. 112).

Durante a brincadeira as crian¢cas também atribuem significados aos objetos,
de maneira que esses atendam as necessidades da situacdo imaginaria. Ela nao
usa o objeto do modo como ela o vé, de acordo com sua utilidade real, mas sim
como ela o imagina e define o que ele pode representar na brincadeira. Sobre este
aspecto, a afirmacdo de Vigotski (2007, p. 115) esclarece sobre significado no

brinquedo:

Na idade pré-escolar ocorre, pela primeira vez, uma divergéncia
entre os campos do significado e da visdo. No brinquedo, o
pensamento esta separado dos objetos e a acdo surge das idéias e
nao das coisas: um pedaco de madeira torna-se um boneco e um
cabo de vassoura torna-se um cavalo. A acdo regida por regras
comeca a ser determinada pelas idéias e ndo pelos objetos. Isso
representa uma tamanha inversdo da relacdo da crianga com a
situacdo concreta, real e imediata, que € dificil subestimar seu pleno
significado. A crianca néo realiza toda esta transformacéo de uma s6
vez porque é extremamente dificil para ela separar o pensamento (o
significado de uma palavra) dos objetos.

Muitas aprendizagens sao favorecidas na brincadeira de faz de conta,
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inclusive o aprendizado da linguagem. A crianga utiliza a fala para a solugéo de um
problema, para verbalizar as estratégias para se atingir um objetivo, e é essa
comunicacdo durante a brincadeira que ajuda a crianca a agir de forma menos
impulsiva. Durante o andamento da brincadeira de faz de conta € preciso que as
criancas se comuniguem. Assim, na brincadeira também se desenvolve a

comunicacao e, consequentemente, a linguagem.
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CAPITULO Il = O GESTO O JOGO E O DESENHO COMO A PRE-HISTORIA DA
ESCRITA

Visto que o brincar favorece o desenvolvimento da linguagem oral, iremos
neste capitulo discorrer a respeito do desenvolvimento da linguagem escrita, que por
sua vez exige habilidades que também sdo aprimoradas no exercicio das atividades
lddicas.

Vigotski (2007) descreve a linguagem escrita como sendo “constituida por um
sistema de signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada, os
quais, por sua vez, sao signos das relagdes e entidade reais” (VIGOTSKI, 2007, p.
126).

A pré-histdria da escrita se define nos signos e instrumentos que a crianca
utiliza antes de dominar a linguagem escrita. Inicialmente as criangas apresentam os
gestos como simbolos visuais, e sdo eles que também antecipam o0 uso da escrita
pela criangca como um novo simbolo. Os gestos estdo ligados a origem dos signos
escritos (VIGOTSKI, 2007, p. 128). Segundo Vigotski (2007), o primeiro dominio

dessa ligagéo sdo os rabiscos das criangas.

Em experimentos realizados para estudar o ato de desenhar,
observamos que, frequentemente, as criangcas usam a dramatizacéo,
demonstrando por gestos o que elas deveriam mostrar nos
desenhos; os tracos constituem somente um suplemento a essa
representacao gestual. (VIGOTSKI, 2007, p. 128).

Para apresentar seus desenhos, a crianca o indica gesticulando, fazendo
movimentos com as maos que demonstrem o ato que foi representado por ela no
papel. O lapis é utilizado para fixar no papel os gestos indicativos das criancas.

O jogo é o segundo dominio da ligacao entre os gestos e a linguagem escrita.
No jogo simbdlico a crianca é capaz de atribuir significados aos objetos sem dar
importancia ao grau de similaridade entre o objeto e 0 que ele representa, 0 mais
importante € que 0s objetos possibilitem a crianca a execu¢cdo de um gesto
representativo que indique o que aquele objeto simboliza no jogo, como exemplifica
Vigotski (2007, p. 130) no seguinte trecho:

Uma trouxa de roupas ou um pedaco de madeira torna-se, num jogo,
um bebé, porque 0s mesmos gestos que representam o segurar uma
crianca ou o dar-lhe de mamar podem ser aplicados a eles. O préprio
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movimento da crianga, seus proprios gestos é que atribuem a funcéo
de signo ao objeto e l|he dao significado. Toda atividade

z

representativa simbdlica é plena desses gestos indicativos: por
exemplo, para a criangca, um cabo de vassoura transforma-se num
cavalo de pau porque ele pode ser colocado entre as pernas,
podendo a criangca empregar um gesto que comunica o fato de, neste
exemplo, o cabo de vassoura designar um cavalo.

Vigotski (2007, p. 130) afirma que podemos entender o brinquedo simbdlico
como um sistema muito complexo de “fala” através dos gestos que sdo utilizados
pelas criancas para comunicar e indicar os significados dos objetos na brincadeira.
Somente na base desses gestos indicativos é que 0s objetos vdo aos poucos
adquirindo seu significado, da mesma forma que o desenho é de inicio apoiado
pelos gestos, para depois transformar-se em um signo independente.

Quando um objeto ndo pode assumir a estrutura gestual adequada para
representar seu significado no jogo, ele acaba sendo rejeitado pelas criancas, que
nao veem a possibilidade desse objeto encarregar-se de cumprir determinado papel
na brincadeira (Vigotski, 2007, p. 131).

A influéncia dos gestos faz com que as criancas mais velhas comecem a
isolar aspectos dos objetos para reformular o que foi definido inicialmente,
atribuindo-lhes novos significados. Vigotski (2007, p. 131) usa o seguinte exemplo
para esclarecer essa fase:

Quando pegamos um livro com uma capa escura e dizemos que ele
representara  uma floresta, a crianga, espontaneamente,
acrescentara: "E verdade, é uma floresta porque é preto e escuro".
Assim ela isola um dos aspectos do objeto que, para ela, é uma
indicacéo do fato de se usar o livro para significar uma floresta.

A partir do novo significado adquirido se modifica a estrutura comum dos
objetos. Essa estrutura comum se reflete na nova estrutura. No decorrer de seu
texto, Vigotski descreve alguns experimentos, e em um deles criancas recebem um
relégio de bolso como sendo inicialmente uma farméacia no jogo, e para demonstrar
esse processo da modificacao de estrutura dos objetos, ele utiliza mais um exemplo

de experimento com o reldgio:

Num outro jogo, pegamos o relégio e, de acordo com novos
procedimentos, explicamos: "Agora isto € uma padaria". Uma crianca
imediatamente pegou uma caneta e, colocando-a atravessada sobre
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o relégio, dividindo-o em duas metades, disse: "Tudo bem, esta é a
farmacia e esta é a padaria". (VIGOTSKI, 2007, p. 32).

Assim, 0 antigo significado se torna independente e atua como uma condicao
para o novo significado. A aquisicao de significado independente acaba aparecendo
também em situacdes fora do préprio jogo, pois quando uma faca que representa
um médico cai no chdo, a crianca pode dizer que o médico caiu no chdo, por
exemplo. O objeto assume uma fungéo de signo e tem uma historia propria ao longo
do desenvolvimento, e se torna independente dos gestos das criancas nessa fase
(VIGOTSKI, 2007, p. 132).

Todo esse processo descrito acima que acontece com as criancas mais
velhas representa um simbolismo de segunda ordem e, como ele é desenvolvido no
brinquedo, a brincadeira de faz de conta € considerada como uma grande
contribuinte para o desenvolvimento da linguagem escrita, pois ela também é um
sistema de simbolismo de segunda ordem (VIGOTSKI, 2007, p.133).

As acdes gestuais na brincadeira vao diminuindo com a idade, e a0 mesmo
tempo, aos poucos a fala passa a predominar na crianca. A conclusdo mais
importante do estudo de desenvolvimento feita por Hetzer (1926) é a de que na
atividade de brinquedo, a diferenca entre criancas de trés e de seis anos de idade
nao esta na percepcao do simbolo, mas no modo pelo qual elas utilizam as varias
formas de representacdo no jogo. Essa conclusdo indica que a representacdo
simbdlica no brinquedo € uma forma particular de linguagem ainda em estagio
precoce, atividade que leva diretamente a linguagem escrita (VIGOTSKI, 2007,
p.134). Ao longo do desenvolvimento das criancas, elas vdo se aproximando cada
vez mais do processo de aquisicdo da linguagem escrita, visto que em cada estagio

elas vao compreendendo mais claramente os significados de suas representacoes.

A medida que o desenvolvimento prossegue, 0 processo geral de
nomeacdao se desloca cada vez mais para o inicio do processo, que,
assim, passa a ser equivalente a escrita da palavra que acabou de
ser dita. Uma crianga de trés anos de idade € capaz de compreender
a funcdo representativa de uma construcdo com brinquedos,
enquanto que uma crian¢a de quatro anos de idade da nome as suas
criagbes antes mesmo de comecar a construi-las. Da mesma forma,
notamos no desenho que uma crianga com trés anos de idade ainda
nao é consciente do significado simbdlico do seu desenho, o que s6
serd dominado completamente, por todas as criangas, em torno dos
sete anos. (VIGOTSKI, 2007, p.134-135).
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J4 em relacdo ao desenho, Vigotski (2007, p.135) aponta que K.Buhler
corretamente observou que ele surge quando a linguagem oral j& progrediu o
bastante e se tornou habitual na crianca.

De inicio a crianca desenha de memoaria, pois ela ndo recorre ao contato
visual com o objeto que serd desenhado, mas sim, desenha aquilo que conhece,
como esta em sua memoéria. Com frequéncia os desenhos das criangas ndo tem
nada a ver com a percepcdo real dos objetos desenhados, e por vezes até
contradizem essa percepcéo real (VIGOTSKI, 2007, p.135).

As criancas ndo se preocupam com representacdes completas e exatas, para
elas indicagbes superficiais sao suficientes para retratar seus desenhos.
Aparentemente elas procuram identificar e designar mais do que representar
(VIGOTSKI, p. 2007, p. 135). Nessa fase em que a crianca ja é bem oralizada sua
memdéria ndo oferece um campo simples de imagens representativas, mas antes ela
oferece uma predisposicdo para ideias que ja foram ou que podem ser provadas
através da fala. A representacao verbal que a crianca utiliza no desenho, demonstra
qgue a linguagem verbal é o suporte para o surgimento do desenho como uma
linguagem gréfica, que por sua vez € um estagio que precede o desenvolvimento da
linguagem escrita, conforme exposto por Vigotski no seguinte trecho (2007, p. 136):

Notamos que, quando uma crianca libera seus repositérios de
memoria através do desenho, ela o faz a maneira da fala, contando
uma historia. A principal caracteristica dessa atitude é que ela
contém certo grau de abstragdo, alias, necessariamente imposta por
gualquer representacgéo verbal. Vemos, assim, que o desenho € uma
linguagem gréfica que surge tendo por base a linguagem verbal.
Nesse sentido, 0s esquemas que caracterizam 0s primeiros
desenhos infantis lembram conceitos verbais que comunicam
somente 0s aspectos essenciais dos objetos. Esses fatos nos
fornecem os elementos para passarmos a interpretar o desenho das
criangas como um estagio preliminar no desenvolvimento da
linguagem escrita.

N&o h& uma explicacdo exata que discorra sobre as préximas etapas do
desenvolvimento do desenho nas criancas, ha uma fase em que elas passam dos
simples rabiscos para o uso de grafias como sinais que representam ou significam
algo, e essa passagem € um momento decisivo. Vigotski comenta que os psicologos
concordam entre si que a crianga deve fazer a descoberta de que os tracos feitos

por ela podem significar alguma coisa (Vigotski, 2007, p. 136). O autor traz um
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exemplo elaborado por Sully para ilustrar essa descoberta na crianga: “uma crianca
que, por acaso, desenhou uma linha espiral, sem nenhuma intencdo e, de repente,
notando uma certa similaridade, exclamou alegremente: “"Fumaca,
fumaca!”(VIGOTSKI, 2007, p. 136)".

Mesmo que esse processo de reconhecimento do que estd desenhado possa
ser encontrado desde cedo na infancia ele ainda ndo é equivalente a descoberta da
funcdo simbdlica. Nesse primeiro estagio a crianca enxerga o desenho como um
objeto, similar ou do mesmo tipo de um objeto real, e ndo como a representacéo ou
simbolo do mesmo (VIGOTSKI, 2007, p. 137). Sobre este aspecto, temos um bom
exemplo exposto por Vigotski: “Quando se mostrou para uma menina um desenho
da sua boneca e ela exclamou: ‘Uma boneca igualzinha a minha!”, é possivel que
ela tivesse em mente, ao ver o desenho, um outro objeto igual ao dela (VIGOTSKI,
2007, p. 137)".

Hetzer (1926) afirma que ndo ha demonstracdes decisivas de que o processo
de assemelhacdo de um desenho a um determinado objeto signifique que a crianca
compreende que o desenho € uma representacdo desse objeto. No exemplo citado
anteriormente, acredita-se que para a menina, o desenho ndo era uma
representacdo da sua boneca, e sim, outra boneca igual a dela (VIGOTSKI, 2007, p.

137). Sobre esta crenca, temos a seguinte afirmacao:

Uma prova disso é o fato de que, por muito tempo, as criangas se
relacionam com desenhos como se eles fossem objetos. Por
exemplo, quando se mostra a uma crianga o desenho de um garoto
de costas, ela vira o papel para tentar ver seu rosto. Mesmo entre
criangas de cinco anos, quase sempre se observa que, em resposta
a pergunta: "Onde esta o rosto, o nariz?" elas viram o papel e s6
entdo respondem: "Nao, nao estd aqui. Nao foi desenhado."
(VIGOTSKI, 2007, p. 137)

Vigotski concorda com a afirmacdo de Hetzer de que a representacao
simbdlica primaria deve ser atribuida a fala e que é na utilizacdo da fala como base
gue todos os outros sistemas de signos sao formados (VIGOTSKI, 2007, p. 137). No
desenvolvimento do desenho se nota o forte impacto da fala, por exemplo, ao
vermos a mudanca continua no processo de nomeacao ou identificagéo para o inicio
do ato de desenhar. Em um experimento foi observado como o desenho das

criangas se torna linguagem escrita real, a partir de tarefas designadas a elas de
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representar simbolicamente algumas frases parcialmente complexas. Através
desses experimentos ficou clara a tendéncia, nas criangas em idade escolar, de
mudar de uma escrita unicamente pictografica para uma escrita ideografica, “em que
as relacdes e significados individuais sao representados atraves de sinais simbdlicos
abstratos” (VIGOTSKI, 2007, p. 137).

O dominio da fala sobre a escrita em uma crianca em idade escolar foi
observada em um experimento onde a crianca escreveu cada palavra da frase
solicitada através de desenhos individuais. Conforme descrito a seguir, a frase "Eu
nao vejo as ovelhas, mas elas estdo ali", foi representada pela crianga da seguinte
maneira: “a figura de uma pessoa (“‘Eu"), a mesma figura com os olhos cobertos
("n&o vejo"), duas ovelhas ("as ovelhas"), um dedo indicador e varias arvores atras
das quais se podiam ver as ovelhas ("mas elas estédo ali")” (VIGOTSKI, 2007, p.
138). O desenho acompanha a frase de forma regrada e a linguagem falada interfere
no desenho das criangas. Durante esse processo, por vezes a crianca precisa fazer
descobertas originais para elaborar uma forma apropriada de representacao, e isso
€ um processo decisivo para o desenvolvimento da escrita e do desenho na crianca
(VIGOTSKI, 2007, p. 138).

Até aqui vimos que a crianga tem um longo caminho a percorrer até se tornar
capaz de dominar a complexa habilidade da escrita. Quando a crianca entra na
escola ela ja adquiriu uma bagagem de habilidades e técnicas que a prepara para

aprender a escrever em um tempo relativamente curto (LURIA, 1988, p. 143).

2.1 A simbolizacdo na escrita

Luria desenvolveu um estudo experimental para buscar compreender o
processo de simbolizacdo na escrita. Em seus experimentos ele procurou tragar o
desenvolvimento dos primeiros sinais de aparecimento de uma relacdo funcional das
linhas e rabiscos das criancas, o primeiro uso que elas fazem dessas linhas para
expressar significados (LURIA, 1988, p. 146).

O escrever demanda a habilidade para usar alguma insinuagcdo (uma linha,
um ponto ou uma mancha, por exemplo) como um signo funcional auxiliar que néo
tem significado em si mesmo, mas apenas serve como uma operacdo auxiliar
(LURIA, 1988, p. 145). Para o homem, que é um animal cultural, & vasto o numero

de objetos que ele utiliza desempenhando um papel funcional auxiliar. Técnicas de
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organizacdo das operacdes psicoldgicas internas sdo desenvolvidas para aprimorar
essas operacoes, tornando sua execucao mais eficiente e produtiva. O uso natural
dessas técnicas acaba sendo substituido por um modo cultural, que conta com
mecanismos instrumentais, auxiliares. A escrita € uma técnica auxiliar usada para
fins psicologicos, ela estabelece o uso funcional de linhas, pontos e outros signos
para recordar e transmitir ideias e conceitos (LURIA, 1988, p. 146).

Em vez de tentar avaliar visualmente as quantidades, o homem
aprende a usar um sistema auxiliar de contagem, e em vez de confiar
mecanicamente as coisas & memoria, ele as escreve. Em cada caso,
estes atos pressupbem que algum objeto ou aparelho serad usado
como auxilio nesses processos de comportamento, isto €, este objeto
ou aparelho desempenhard um papel funcional auxiliar. (LURIA,
1988, p. 146)

O experimento de Luria foi realizado com criangas que ainda n&o tinham
aprendido a escrever. Na experiéncia a crianca tinha como tarefa relembrar certo
namero de sentencas que eram apresentadas pelo experimentador, e geralmente
este numero ultrapassava a capacidade mecanica da crianca para relembrar.
Quando a crianca percebia-se incapaz de lembrar o numero de palavras
anteriormente apresentadas, ela recebia um pedaco de papel e a sugestao de tomar
nota ou “escrever” estas palavras. A maioria das criangas se mostrava perplexa com
essa sugestao, alegando que ndo sabiam escrever, ndo eram capazes de fazé-lo
(LURIA, 1988, p.147).

No livro Psicologia e trabalho pedagdgico as autoras Roseli Fontana e Nazaré
Cruz dedicam um capitulo para apresentar as conclusdes alcancadas por Luria em
seu experimento. A partir da leitura deste capitulo, iremos descrever tais conclusdes
sobre o desenvolvimento do simbolismo na escrita.

Ao entregar um papel a crianca e dar a sugestao de escrever, o intento do
experimentador era compreender que formas de registro eram utilizadas pelas
criancas e em que momento elas passavam de simples brincadeiras a funcionar
como simbolos auxiliares da memoria. Apos a analise das producdes das criancas,
Luria caracterizou dois modos de elaboragédo da escrita: a pré-instrumental e a
instrumental (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 198).
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2.2 A elaboracao pré-instrumental da escrita

A primeira elaboracdo da escrita evidenciada no experimento de Luria foi a
imitagdo da forma de escrita do adulto por meio de rabiscos mecanicos sem
qualquer relacdo com os conteldos que deveriam ser representados. As criancas
fizeram diversos rabiscos no papel antes mesmo de ouvirem a frase que deviam
registrar, e respondiam ao experimentador sobre o significado dos rabiscos: “E
assim que vocé escreve”, “Isso é escrever’ (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 198).

Esse tipo de registro em nada auxiliava as criangas na memorizacdo das
frases, tanto que elas nem olhavam para o papel ao tentar recorda-las. O que
acontece nesse caso € uma imitacdo do gesto comunicativo dos adultos, a escrita
como sendo um ato suficiente em si mesmo, um brinquedo (FONTANA; CRUZ,
1997, p. 198-199).

Outro tipo de elaboracdo encontrada foi o registro em forma do que Luria
chamou de Marcas topograficas (distribuicdo dos registros nos espacos do papel).
Para conseguir lembrar parte das frases ou frases inteiras, as criangas a associavam
a posicado de seus rabiscos no papel. Segundo Luria, ao reproduzir as frases as
criancas davam a impressdo de estar lendo, pois elas olhavam para os rabiscos e
eram capazes de indicar repetidamente sem errar qual rabisco representava qual
frase. Aqui as marcas ainda ndo sao signos, mas ja passaram a ser mais do que
simples rabiscos imitativos, agora as marcas funcionavam como pistas auxiliares
para recuperar a informacdo recebida. Como as marcas ndo eram diferenciadas,
depois de algum tempo seu significado acabava sendo esquecido e elas voltavam a
condicdo de simples rabiscos mecéanicos. Mesmo com essa constatacéo, Luria
considera as marcas topograficas como os primeiros rudimentos da escrita, pois elas
reorganizam o comportamento do sujeito, ajudando na memorizacao e percepcao da
relacdo entre sinais e significados (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 199).

2.3 A elaboracéao da funcgéo instrumental da escrita

Apés essa etapa inicial, as criancas passam das marcas topograficas para a
producdo de elementos que refletissem as diferencas entre as frases nos seus
registros. Primeiramente tentam fazer isso marcando o ritmo da frase. Nos rabiscos

elas fixavam o efeito produzido pelo ritmo da fala, utilizando pequenas marcas para



25

fazer o registro de palavras isoladas e frases curtas, e tracados longos e complexos
para indicar as frases longas. Em um experimento com uma crianga de quatro anos
e oito meses de idade, foi dado a ela um certo nimero de palavras: mamae, gato,
cachorro, boneca. Todas essas palavras foram registradas com 0S mesmos
rabiscos, sem diferir um dos outros, mas o formato dos registros mudou
consideravelmente quando a crianca recebeu longas sentencas junto com palavras
individuais (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 199-200).

Luria analisou que as marcas registradas com base no ritmo da fala nao
apresentavam diferencas significativas entre si de forma a possibilitar uma leitura
estavel, no entanto, revelavam uma mudanca no processo de simbolizacdo da
escrita, pois mesmo que superficialmente, a crianca passou a estabelecer uma
relacdo entre as frases apresentadas oralmente e as caracteristicas do seu registro
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 200).

O conteudo das frases também passou a ser critério de diferenciacdo das
marcas registradas pelas criancas. Elas procuravam registrar quantidades, tamanho,
forma, cor e demais caracteristicas dos itens referidos. Luria (1988) descreve o

registro feito por V., de 5 anos, em um de seus relatos de observagao:

Pedimos a ele que anotasse as sentencas para que mais tarde
pudesse recordar. Comecou imediatamente a produzir rabiscos
dizendo: “E assim que vocé escreve”. Obviamente, para ele, o ato de
escrever era puramente uma imitagcdo externa da escrita de um
adulto, sem qualquer conexdo com o contetdo da ideia particular,
uma vez que os rabiscos ndo diferiam um do outro de forma
essencial. Eis o registro:

1. O rato com um rabo comprido.
O sujeito (escreve): E assim que vocé escreve.

2. Ha uma coluna alta.
O sujeito (escreve): Coluna...
E assim que vocé escreve.

3. Ha chaminés no telhado. )

O sujeito (escreve): Chaminés no telhado... E assim que vocé
escreve...

4. Uma fumaca muito preta esta saindo da chaminé.

Sujeito: Preta. Assim! (Aponta para o lapis e, em seguida, comeca a
desenhar rabiscos muito pretos calcando o lapis com forca).
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5. No inverno h& neve muito branca.

Sujeito: (Faz seus rabiscos costumeiros; em seguida, separa-0os em
duas partes, aparentemente sem relacdo com a ideia de “neve
branca”.).

6. Carvao muito preto.
Sujeito: (Novamente desenha linhas volumosas)
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 201)

As marcas feitas pela crianga adquiriram sinais expressivos em apenas dois
casos, nos quais “a fumaca preta” e “o carvao preto” foram registrados com
volumosas linhas pretas. Essa forma distinta de registro mostrou seu efeito quando
foi pedido a crianca para que identificasse as frases apresentadas para
memorizacdo. Luria relata que de inicio a crianca nada dizia, aparentando ter-se
esquecido de tudo. Contudo, ao examinar seus rabiscos, parou em um deles,
dizendo espontaneamente: “Isso é carvao”. (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 202).

Luria (1988) apresenta outro exemplo para mostrar como um signo, pela

diferenciacdo numérica, tem uma funcéo expressiva:

Quando pedimos a Brina que escrevesse “O homem tem duas
pernas”, ela imediatamente declarou: “Entao desenharei duas linhas”,
e uma vez tendo descoberto esta técnica, continuou a usa-la. E
combinou esse expediente com uma grosseira representacdo
esquematica do objeto. “A garga tem uma perna” foi representada
com uma linha que encontrava outras em angulo reto; “O cachorrao
com quatro cachorrinhos” tornou-se uma linha grande com quatro
menores [...]

No teste de recordacéo [ela] ndo mais agiu simplesmente a partir da
memoria, mas leu aquilo que havia escrito, cada vez apontando seu
desenho. (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 202).

Mesmo as marcas produzidas ainda sendo confusas, pela primeira vez a
crianca mostrou-se capaz de “escrever” e de “ler” o que escreveu. Segundo Luria,
nesse momento tem-se uma “escrita elementar’, uma vez que o registro feito
apresenta uma funcao instrumental. Quando a criangca compreende a necessidade
de utilizar marcas diferenciadas em seus registros para poder associa-las com o
conteudo do material a ser memorizado, ela entdo elabora um sistema de marcas
expressivas, através das quais se forma todo o seu processo de recordacao
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 203).

Ao tentar registrar cor, forma, tamanho, quantidade, as criangas produziam
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representacfes préximas da pictografia primitiva (escrita através de desenhos).
Entdo o desenho passa a convergir para a escrita, ndo como desenho em si, mas
como um elemento que representa os contetdos explicitos nas frases pronunciadas
pelo experimentador. O desenho entdo constitui um elemento auxiliar na producéo
de uma escrita diferenciada (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 203).
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A proxima etapa é a passagem da representacdo pictografica a escrita
simbdlica, quando a crianca inventa formas de representar informacées dificeis de
serem desenhadas. No experimento de Luria elas utilizavam diversas maneiras para
resolver o problema do registro, como “anotar” outro objeto mais facil de ser
retratado e que se relacionava de alguma forma com aquele que foi citado pelo
experimentador. Diante da frase “O lixo da chaminé é preto”, a crianca diz: “Preto.
Uma caixa pequena. Eu ndo sei desenhar uma chaminé”. Ela desenha uma caixa e
pinta de preto (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 203).

Outra maneira que as criangas inventaram foi a de anotar uma parte daquilo

gue era proposto, como mostra o seguinte registro do experimento de Luria (1988):

S. N., de 7 anos e meio, foi instruida a escrever “Ha mil estrelas no
céu”.
Primeiramente desenhou uma linha horizontal (“o céu”); em seguida
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desenhou cuidadosamente duas estrelas e parou. O pesquisador
questiona: “Quantas mais vocé tem de desenhar?” Ela: “Apenas
duas. Eu me lembrarei que ha mil”. (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 203)

Ou ainda, as criancas faziam simplesmente uma marca aleatéria para
representar o objeto, como podemos verificar no registro de experimento de Luria
(1988), abaixo:

Diante da frase “A menina quer comer”, a crianga desenha uma
menina e faz uma marca ao lado da menina, dizendo: “Ai esta - ela
quer comer”.

E, diante da frase “A noite € escura”, a crianca diz “Eu porei um
circulo para a noite” e desenha um circulo completo.

(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 204)

Ao encontrar limites no desenho, as criancas passavam do registro do
contetdo da fala para o registro de uma ideia, para assim supera-los. O desenho
entdo deixa de ser o desenho de alguma coisa e passa a ser o desenho de palavras.
Essa pratica aparentemente simples envolve um grau consideravel de
desenvolvimento intelectual e abstracdo. Aqui a crianca percebe que a fala pode ser
desenhada (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 204).

No decorrer das tentativas de utilizagdo da escrita, as criangas que de inicio
nao compreendiam o significado da escrita e tentavam utiliza-la por imitacdo de uma
atividade do adulto, passaram a elaborar e aprimorar técnicas primitivas de registro,
diferenciando-as gradualmente, até chegar ao significado funcional do simbolo
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 204).

No entanto, Luria destaca que essas formas de elaboracdo da escrita ndo
constituem etapas sequenciais organizadas e universais. O que significa que as
criangcas nao necessariamente passam por todas elas, e nem elas ocorrem na
sequencia descrita. Isso acontece porque a elaboracdo da escrita, como funcao
psicolégica cultural, ndo é um processo individual e independente do contexto em
gue o sujeito vive. Os trajetos feitos pelas criangas variam de acordo com 0 acesso
que tém ou nao, a experiéncias concretas de utilizagcdo da escrita (FONTANA,
CRUZ, 1997, p. 204).

Com a alfabetizagdo, se inicia um novo ciclo da elaboragdo da escrita, e
neste, a crianga passa a se relacionar com a escrita de modo determinado e

sistematico. Ela passa a utilizar, junto com suas técnicas primitivas de registro, uma
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nova técnica, a escrita que lhe é apresentada (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 204).
Luria (1988) se pergunta como uma crianga, que mesmo sendo incapaz de
escrever de modo convencional, mas que conhece algumas letras do alfabeto
escreve e se relaciona com essas letras, e ainda, como ela (psicologicamente) tenta
utiliza-las em sua pratica primitiva (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 204). No tépico a
seguir, apresentaremos as consideracdes feitas por Luria sobre o processo de

alfabetizacao, a relacdo entre a escrita primitiva e a escrita convencional.

2.4 O processo de alfabetizacdo na crianca: escrita primitiva x escrita
convencional

No processo de alfabetizacdo, Luria observou que as criancas diferenciavam
também gradualmente os simbolos utilizados na producdo da escrita. Inicialmente,
tinham com a escrita convencional uma relacdo puramente externa, pois elas
conheciam letras isoladas, sabiam que podiam utiliza-las para escrever, apesar de
desconhecerem como. Quando as criangas utilizavam as letras para registrar algo,
elas retornavam a fases de escrita ndo diferenciada, mas utilizando as grafias que
haviam aprendido (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 205).

Luria (1988) exemplifica esse processo no registro abaixo:

O pequeno V., um aldedo de seis anos, ndo era ainda capaz de
escrever, mas conhecia as letras A e |. Quando Ihe pedimos para
relembrar e anotar algumas sentencas ditadas, ele facilmente fez o
gue lhe fora pedido. Em seus movimentos, ele revelou confianca
integral em sua capacidade de anotar e relembrar as sentencas
ditadas. Os resultados estado nos registros seguintes:

1. Uma vaca tem Sujeito: Eu sei que
quatro pernas e ela tem quatro
um rabo. pernas e isto

“I”

(escreve) é

2. O lixo da chaminé (Escreve) E isto é

€ preto.

Ontem a noite
choveu.

“A”.

Eis a chuva. Eis
(escreve) “I”.
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4. H& muitas arvores (Escreve) Eis “A”.
no bosque.

5. O barco a vapor O barco a vapor
estd navegando rio vai assim (Faz
abaixo. uma marca.). Eis

O resultado foi uma coluna de “is” e “as” alternados que nada tinham
a ver com as sentencas ditadas. Obviamente o sujeito ndo aprendera
ainda a fazer esta conexao, de tal forma que, ao executar a tarefa de
ler o que havia escrito, leu as letras (I e A) sem relaciona-las de
forma alguma com o texto. (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 205).

No processo de alfabetizacdo a crianca interage com os usos e formatos da
lingua escrita pela mediagcdo do adulto, que repassa a ela informacgfes sobre o
sistema convencional de escrita, e ela entdo tenta utilizar as letras para ler e
produzir textos. Ela faz imitacdo do adulto nos atos de ler e escrever e segue as
orientacdes recebidas pelo adulto. Ha, pela crianga, uma confrontacdo de suas
técnicas primitivas de escrita com as regras da escrita convencional. Aos poucos ela
vai se apropriando dos mecanismos da escrita simbolica culturalmente elaborada, e
o dominio do sistema de escrita convencional vai entdo substituindo suas técnicas
primitivas de escrita (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 205).

2.5 Pensando o ensino da linguagem escrita na pratica

No ultimo tépico do capitulo “A pré historia da linguagem escrita” de Vigotski
(2007), intitulado “Implicagdes praticas”, o autor apresenta trés importantes
conclusdes de carater pratico. A leitura deste tdépico nos permite aprimorar as ideias
sobre o ambiente de ensino para o desenvolvimento das funcbes simbdlicas na
crianga, como ja vimos no decorrer deste trabalho, o jogo, o gesto, o desenho e a
aguisicao da escrita.

A primeira conclusdo apresentada por Vigotski € a de que seria natural
transferir o ensino da escrita para a pré-escola. Como demonstrado pelos
experimentos de Hetzer (1926), as criancas mais novas sao capazes de descobrir a
funcdo simbolica da escrita, e com isso, 0 ensino da escrita deveria ser de
responsabilidade da educagdo pré-escolar. Vigotski relata ainda que Maria

Montessori (1965) é particularmente favoravel ao ensino da leitura e da escrita em
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idades precoces. Em seus jardins de infancia, na Italia, ha situagbes de jogos e
exercicios preparatérios, e através deles todas as criangcas comegam a escrever aos
quatro anos e podem ler tdo bem quanto as criangas com cinco anos que estao no
primeiro ano regular (VIGOTSKI, 2007, p. 142-143).

Na segunda conclusdo o autor defende a ideia de que o ensino tem de ser
organizado de forma que a leitura e a escrita se tornem necessarias as criangas.
N&o se deve utilizad-las somente para fins que o professor julgar interessante, como
escrever cartas aos membros da diretoria da escola, por exemplo, pois assim o
exercicio da escrita passara a ser puramente mecanico e logo poderd se tornar
tedioso para as criangas, suas atividades ndo se expressardo em sua escrita e suas
personalidades ndo desabrochardo. A leitura e a escrita devem ser algo de que a
crianca necessite em seu cotidiano (VIGOTSKI, 2007, p. 143).

Vigotski fala de um exemplo de contradicdo basica que aparece no ensino da
escrita na maioria das escolas: a escrita é ensinada como uma habilidade motora e
nao como uma atividade cultural complexa. Assim, ensinar a escrita hos anos pré-
escolares necessariamente imp8e uma segunda demanda: a escrita deve ser
“relevante a vida" da mesma maneira que requeremos uma aritmética
“relevante" (VIGOTSKI, 2007, p. 143).

A segunda conclusdo de Vigotski €, entdo, de que a escrita deve ter
significado para as criancas, de que deve ser despertada nelas uma necessidade
interna e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para
suas vidas. SO assim se pode ter a certeza de que ela se desenvolvera ndo como
um habito de méos e dedos, mas como uma nova e complexa forma de linguagem
(VIGOTSKI, 2007, p. 144).

A terceira conclusdo € de que ha necessidade de a escrita ser ensinada
naturalmente. Em relacdo a este ponto, Vigotski diz que Montessori contribuiu de
forma importante. Ela mostrou que os aspectos motores da escrita podem de fato
ser vinculados ao brinquedo infantil e que o escrever pode ser "cultivado" ao invés
de "imposto". Assim, a crianga passa a ver a escrita como um treinamento natural no
seu desenvolvimento, e ndo como um treinamento imposto a ela, de fora para dentro
(VIGOTSKI, 2007, p. 144).

Para Vigotski, Maria Montessori mostrou que o jardim de infancia é o lugar
préprio para o ensino da leitura e da escrita, e isso significa que o melhor método é

aguele em que as criangas ndo aprendam a ler e a escrever, mas que proporcione
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que elas descubram essas habilidades durante as situacées de brinquedo. Para
isso, ha a necessidade de que as letras se tornem elementos da vida das criancgas,
do mesmo modo, como por exemplo, a fala. Da mesma maneira que as criancas
aprendem a falar, elas podem muito bem aprender a ler e a escrever. Os métodos
naturais de ensino da leitura e da escrita demandam operacdes apropriadas sobre o
meio ambiente das criancas, elas devem sentir a necessidade do ler e escrever.
Entretanto o que Montessori faz quanto aos aspectos motores dessa habilidade,
deveria também ser feito em relacdo aos aspectos internos da linguagem escrita e
de sua assimilagdo funcional. E necessario, também, levar a crianca a uma
compreensao interior da escrita, assim como possibilitar que a escrita seja
desenvolvimento organizado, mais do que aprendizado. (VIGOTSKI, 2007, p. 144).

Vigotski finaliza seu texto com uma abordagem geral: assim como o trabalho
manual e o dominio da caligrafia sdo, para Maria Montessori, exercicios
preparatérios ao desenvolvimento das habilidades da escrita, o desenhar e o brincar
também deveriam ser estagios preparatérios ao desenvolvimento da linguagem
escrita das criancas. Os educadores entdo devem organizar todas essas acles e
todo o complexo processo de transicdo de um tipo de linguagem escrita para outro,
devendo acompanhar esse processo através de seus momentos cruciais, até o
ponto da descoberta de que se pode desenhar ndo somente objetos, mas também a
fala. Em resumo, expressando todas essas demandas praticas de uma forma
unificada, o que se deve fazer é ensinar as criangas a linguagem escrita, e nao
apenas a escrita de letras (VIGOTSKI, 2007, p. 144-145).

O dominio da linguagem escrita pelas criancas desencadeia o
desenvolvimento de demais funcdes psicologicas. O ensino entdo deve se orientar
no desenvolvimento futuro das criancas, trabalhando habilidades que sédo pré-
requisitos para a conquista de novas habilidades. E sobre a préatica de ensino nas
escolas que iremos discorrer no terceiro capitulo deste trabalho.
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CAPITULO Il = UM OLHAR PARA AS PRATICAS ESCOLARES

Sobre a importancia da brincadeira na préatica pedagogica, Fontana e Cruz
(1997) destacam trés concepcdes. A primeira delas é a que se pode traduzir na
frase “Crianca vai a escola para aprender, e ndo para se divertir’. Nessa visao, a
brincadeira € compreendida como pura diverséo, e, portanto, s6 deve ter permissdo
para acontecer na hora do recreio (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 119).

A segunda concepcao é a de que a crianca tem necessidade de brincar, mas
na escola € preciso haver uma separacdo entre brincadeiras e “tarefas sérias”.
Encontramos as brincadeiras presentes tanto na pré-escola como nas séries iniciais
do ensino fundamental, e 0 que determina o tempo destinado a elas € a idade das
criancas ou o andamento da programacéo pedagdgica (FONTANA; CRUZ, 1997, p.
119).

Na terceira e Ultima concepcao apresentada e defendida pelas autoras é que
a brincadeira pode ser vista como ferramenta de aprendizagem. A ideia € de que
“brincando a criancga aprende”, que podemos traduzir em métodos educacionais que
valorizam a brincadeira e procuram evitar uma rigida separagao entre jogo e “tarefas
sérias”. A partir dessa concepc¢ao os jogos podem ser introduzidos como importantes
recursos didaticos, ou, especialmente na pré-escola, todo o trabalho pedagogico
pode ter a brincadeira como base (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 120).

Mesmo com diversas opiniées sobre o lugar da brincadeira na escola,
sabemos que ela tem um papel fundamental na vida das criancas, como ja exposto
nos capitulos anteriores. Ha certa diferenca na forma como ela ocorre e no grau de
importancia para as criangas na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental. Fontana e Cruz (1997) destacam que na pré-escola a principal
atividade da crianca é a brincadeira de faz de conta, e ja na fase escolar,
predominam 0S jogos com regras e 0S esportes, eles se tornam mais importantes
para as criancas na idade escolar, mas nao tem um papel tdo fundamental quanto a
brincadeira de faz de conta tem na idade pré-escolar. Na idade escolar a instrugédo
formal, culturalmente valorizada e estimulada passa a ocupar o papel central no
desenvolvimento da crianga (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 136).

Na escola a brincadeira € negada, vista como desnecessaria ou somente
ocorre quando vinculada a objetivos didaticos, pois € vista como um lugar

essencialmente destinado a apropriacdo e elaboragéo pela crianca de determinadas
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habilidades e determinados conteddos historicamente construidos (FONTANA;
CRUZ, 1997, p. 136).

Quando o jogo for utilizado na escola, estando vinculado a um objetivo
didatico, o docente deve ter cuidado com as propostas feitas as criancas e com as

intervencdes feitas por ele, pois de acordo com Fontana e Cruz (1997, p. 139),

guando perde sua dimensao ludica, sufocada por um uso didatico
gue a restringe a seu papel técnico, a brincadeira esvazia-se: a
crianga explora rapidamente o material, esgotando-o. Isso se da
guando, em vez de aprender brincando, a crianca é levada a usar o
brinquedo para aprender.

Entdo, para que o0 jogo tenha sentindo para as criancas, as autoras
recomendam que os docentes facam do momento do jogo um momento de
conhecimento e de convivéncia. Isso nos permite conhecer os modos e percursos de
apropriagao e elaboracdo do mundo, pois assim podemos voltar nosso olhar nao
apenas para aquilo que as criancas fazem, mas para o como elas fazem
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 140-141).

Quais sdo as elaboracdes das criancas? Em que medida respeitam
ou transformam o projeto, a estrutura e a tatica do jogo? Que
associacdes de ideias elas fazem no transcorrer da brincadeira? O
gue se mostra significativo para elas? Que elementos se tornam
subitamente personagens, passando a agir por conta prépria?
Durante a brincadeira, o que elas dizem, a quem, quando, como?
Como se relacionam com o outro (real ou imaginado)? (FONTANA,
CRUZ, 1997, p. 141).

Pautado por essas questdes, o trabalho do professor adquire um novo objeto
de atencdo, bem como modifica nossas perguntas a cerca da crianca e de nossa
pratica. Buscamos entdo, um novo sentido para o trabalho pedagdgico: conhecer a
crianca para trabalhar com ela, para brincar com ela, para aprender com ela
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 141).

O brincar de faz de conta, precisa ter seu tempo na rotina da sala de aula
para acontecer, especialmente na educacao infantil. Nesses momentos de
brincadeira, o docente, ao se envolver na situacao imaginaria das criancas, aprende
e ensina a brincar. Vejamos um relato extraido do relatorio de estagio de Juliana
Nogueira, que foi aluna do curso de magistério em 1993, exposto pelas autoras
Fontana e Cruz (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 141):
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No parque, criangas de 4 anos brincam na areia. Uma delas se
aproxima da professora e oferece o “bolo de chocolate” que havia
feito com areia:

- Professora, experimenta. Fui eu que fiz.

- Hum! Que delicia!l Ah, mas agora me deu sede. Vocé ndo quer
fazer um suco para mim?

- T4 bom.

A crianga mistura dgua com um pouco de areia num copinho de
danone.

- Professora, olha o suco.

- Do que é?

- E de laranja.

- Que tipo de laranja?

- Laranja-lima.

A crianca volta e faz outro bolo, sé que agora com enfeites de folha
de arvore, e o oferece a professora.

- Vocé so sabe fazer doce?

- N&o.

- Entdo eu quero um salgado.

- Eu vou preparar um salgadinho doce.

A crianca volta com vérias bolinhas de areia nas maos.

- Oba! Que salgadinho é esse?

- Bolinha de queijo.

A professora, fingindo comer o salgadinho, oferece-o a outra crianca:
- Quer uma, Mateus?

- Eu ndo! — responde Mateus.

- Ah! N6s come de mentirinha — diz a primeira crianca.

Nesse relato, podemos observar que ao aceitar o bolo de chocolate, a
professora aceita o convite da crianga para brincarem juntas. A crianca € quem
comanda a brincadeira, mas a professora, ao assumir um papel na brincadeira,
encoraja a crianca a explorar outras possibilidades e particularidades da situagéo
imaginada: “Vocé nao quer fazer um suco para mim?”, “Vocé s6 sabe fazer doce?”
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 142).

Essa atencdo que a professora vai dando a determinados aspectos da
brincadeira forma a direcdo pela qual ela interfere na atividade da crianca, ndo com
o propésito de ajustar a sua propria maneira de considerar o jogo, mas sim, para
explorar com ela outras possibilidades, enriquecé-la em sua organizacao e duracao
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 142).

A brincadeira ndo se resume em uma simples recordacdo de impressdes
vividas, ela € uma reelaboragéo criativa delas, e por constituir-se sempre e apenas
de materiais colhidos na realidade, o adulto desempenha nela um papel importante,

pois ele dispde de uma experiéncia mais vasta, um repertorio mais amplo de formas
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para imitar, Ihe permitindo ir mais longe com a imaginagdo. Quando o professor
compartilha sua experiéncia inventiva com a crianga, ele “ensina-a” a brincar
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 142).

Nessa relacdo, além de ensinar, o docente também aprende. Como afirma

Rodari em seu livro “Gramatica da fantasia” (1982, p. 93):

[...] aprende-se com a crianca a falar com as pecas do jogo, a
compreender seus nomes e papéis, a transformar um erro em uma
invencdo, um gesto em uma historia [...]; mas também a confiar as

BN

pecas mensagens secretas (porque séo elas que dizem a crianca
gue a queremos bem, que ela pode contar conosco, que nossa forca
€ sua). (apud FONTANA; CRUZ, 1997, p. 142).

Nesse modo de utilizar o jogo, o professor elabora um “saber sobre as
criangas” — sobre as particularidades de cada uma e sobre as regularidades no
processo de como elas aprendem e se desenvolvem — um “saber sobre sua pratica”
— sobre as possibilidades de sua participacdo nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento de cada crianca e de todas com quem o professor interage
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 142).

Com base nas ideias dos autores aqui mencionados, na situacdo de
brincadeira a crianca pode aprender brincando, de forma natural, e ndo imposta.
N&o se deve colocar o jogo com um objetivo pré-determinado, como sendo apenas
um meio para se alcancar um unico fim, mas deixar que as criangas por meio dele,
facam novas descobertas.

Ao brincarem as criancas passam muitas informacfes aos adultos, e séo
essas informacgfes que permitem nortear o trabalho pedagdgico em sala de aula. As
habilidades ja adquiridas e as que precisam ser trabalhadas pelas criancas se
tornam evidentes no momento da brincadeira. Dai a importancia dela acontecer
também na escola.

Algumas instituicdes escolares estipulam um “dia do brinquedo”, normalmente
as sextas feiras, em que os alunos podem levar um brinquedo de casa para brincar
na escola. No ensino fundamental geralmente as salas de aula ndo sdo equipadas
com os brinquedos mais comuns utilizados no brincar de faz de conta, como as
bonecas, carrinhos, panelinhas, pecas/blocos de madeira ou plastico, etc., diferente
do que encontramos nas instituicdes de educacéo infantil. E importante ter na sala

alguma quantidade consideravel desses brinquedos, mesmo no ensino fundamental,
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para que as criancas utilizem como instrumentos nos momentos da brincadeira
simbdlica, e mesmo onde o dia do brinquedo é adotado, nem todas as criangas vao
ter um brinquedo para levar ou poderédo esquecé-lo em casa, além do que, o brincar
de faz de conta ndo pode ocorrer apenas em um dia especifico, dai a importancia de
ter uma sala equipada para proporcionar o desdobramento da situacao imaginéria.

Pensando especialmente na aquisi¢do da linguagem escrita, como defendido
por Montessori e apoiado por Vigotski, a escrita deve ter um significado para as
criancas e deve ser ensinada de forma natural. E uma habilidade que pode ser
apreendida pelas criangas através das brincadeiras.

Para isso, a crianga precisa estar inserida em um ambiente que possibilite,
através de brincadeiras, exploracfes ludicas nas relacbes com seus pares, sejam
eles adultos ou criangas; assim, ela pode enxergar a escrita como uma nova forma
de linguagem, e ndo como mais um exercicio escolar imposto pelo professor.

As salas de aula, entdo, além de serem espaco para o brincar de faz de
conta, também precisam permitir as criancas o contato com a linguagem escrita.
Livros ao alcance de suas maos, letras moveis, crachas com o nome dos alunos,
das professoras, etiquetas nos locais determinados para guardar tal objeto, por
exemplo, “caixa de jogos”, “caixa dos crachas”, enfim... E possivel fazer da sala de
aula um ambiente estimulador para o reconhecimento da linguagem escrita como
uma habilidade necessaria a vida humana.

No portal do Ministério da Educacado encontramos o “Caderno do educador:
Alfabetizacdo e Letramento 1” - que pertence a uma colecdo de materiais do
programa Escola Ativa -, elaborado pelas autoras Janine R. Lopes, Maria Celeste M.
Abreu e Maria Celia E. Mattos.

Esse programa do MEC tem como objetivo “melhorar a qualidade do
desempenho escolar em classes multisseriadas das escolas do campo”, e para isso,
as principais estratégias sdo “implantar nas escolas recursos pedagdgicos que
estimulem a construcdo do conhecimento do aluno e capacitar professores”
(definicAo encontrada no endereco http://portal.mec.gov.br/escola-ativa/escola-
ativa).

Logo no inicio do caderno ha uma mensagem destinada aos educadores em
gue as autoras revelam o que pretendem alcancar com esse trabalho, e um dos
intentos € proporcionar aos educandos a construcdo da leitura e escrita através de

atividades agradaveis, prazerosas e, a0 mesmo tempo, desafiadoras. As autoras
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reconhecem a alfabetizagdo como um processo e sabem que ela ndo se limita
apenas a ler e escrever os signos do alfabeto, mas, sim, compreender como
funciona a estrutura da lingua e a forma como ela é utilizada. Destacam ainda que
desde pequenas as criancas pensam sobre a leitura e a escrita quando estao
imersas em um mundo onde h&, com frequéncia, a presenca desse objeto cultural
(LOPES; ABREU; MATTOS, 2010, p. 4).

Reconhecendo no pensamento das autoras as ideias expostas no decorrer
deste trabalho, iremos entéo utilizar este material para concluir nossa analise sobre
as praticas escolares, utilizando-o para verificar, o que elas sugerem como pratica
pedagdgica na escola para possibilitar que o processo de aquisicdo da linguagem
escrita pelas criancas aconteca em meio as brincadeiras.

As autoras defendem a ideia de se fazer da sala de aula um espaco com ricas
possibilidades de aprendizagem. Deve ser um ambiente que promove um conjunto
de situacOes de uso real de leitura e da escrita, em que os alunos tenham a
oportunidade de participar. E um ambiente alfabetizador ndo apenas aquele em que
aparecem diferentes tipos de texto, mas também é aquele que tem diferentes tipos
de texto que sdo consultados frequentemente, com diferentes fungbes sociais e
devem estar ao alcance do grupo (LOPES; ABREU; MATTOS, 2010, p. 6).

No que as autoras definem como “Atividades significativas”, encontramos uma

ideia também defendida por Montessori. Elas afirmam que

para favorecer uma alfabetizacdo de qualidade, é necessario propor
atividades de leitura e escrita que fazem sentido para as criancas. E
necessario que as atividades de leitura e escrita acontecam de forma
prazerosa, contextualizada, e de acordo com a realidade social dos
educandos (LOPES; ABREU; MATTQOS, 2010, p. 6).

Iremos destacar alguns dos recursos sugeridos pelas autoras para se
trabalhar a linguagem escrita de maneira significativa para as criangas.

O primeiro deles € o nome préprio, que tem estreita relagdo com a construcéo
da identidade da crianca, além de ter um valor social muito grande, favorece a
reflexdo sobre o sistema escrito. Explorando os nomes de forma ludica, as criancas
podem fazer muitas descobertas. As autoras evidenciam algumas delas (LOPES;
ABREU; MATTOS, 2010, p. 12):

* Ao escrever seu nome e o dos colegas, as criangas vao aprender a
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tracar letras.

* Aprendendo a letra inicial dos colegas, elas aprendem a nomear as
letras do alfabeto (M, de Maria; P, de Pedro).

» Esses nomes podem servir de consulta para escrever e ler outras
palavras. “Como se escreve macaco? Ja seil Comega com ‘ma’, de
Maria”. “Descobri onde estd escrito gato porque comega com
Gabiriel”.

« E uma 6tima fonte de comparacéo e questionamento. “Por que meu
nome tem sete letras e o seu quatro?”

» Ajuda a perceber a ordem nao aleatdria dentro de um conjunto de
letras (n&o vale colocar qualquer letra, além de existir uma ordem
obrigatéria).

* Possibilita a reflexdo sobre as unidades que compdem a palavra:
como as silabas e as letras.

* Ajuda na construcdo da consciéncia fonoldgica. “Paula e Pedro
comegam com P”. “Olha! Mariana rima com Ana!”

As autoras ainda sugerem diversas atividades para a exploracdo do nome
préprio, algumas das sugestdes sdo: familiarizacdo com o nome, escrevendo-0 nos
materiais do aluno; unir fotos dos colegas ao cracha correspondente; comparar
nomes maiores e menores; formar o nome proprio com letras méveis; brincar de
bingo com a ficha do nome e de forca com 0s nomes proprios; caca-palavras com 0s
nomes da turma; jogo da memadria com os homes dos alunos e letra inicial; jogo da
memoria com foto e nome; brincar de fichas com nomes embaralhados: cada
crianca sorteia uma ficha e entrega ao respectivo dono; a cada dia pedir a um dos
alunos para fazer a distribuicdo dos crachas (LOPES; ABREU; MATTOS, 2010, p.
12-13).

No livro as autoras também ressaltam como importante no processo de
construgéo da leitura e da escrita o desenvolvimento da linguagem oral. Esta deve
ser trabalhada em momentos de trocas, interacbes, exposicdo de opinides,
elaboracdo de ideias, organizagcdo de atividades, dentre outros que permitem
explorar a linguagem oral (LOPES; ABREU; MATTOS, 2010, p. 20). Neste sentido
podemos pensar na Roda de conversa, que € um importante instrumento para
proporcionar as criangas a exploracéo da linguagem oral e organizagéo de ideias.

E necesséario também trabalhar a diversidade textual na sala de aula,

oferecendo as criangas textos com os padrdes textuais que circulam na sociedade,
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conhecer seus usos e suas func¢des sociais favorece a reflexdo sobre o sistema de
escrita (LOPES; ABREU; MATTOS, 2010, p. 21). Diante dessa afirmac¢do, podemos
entdo explorar cartazes que sao distribuidos pela escola, o bilhete no caderno de
recados, as etiquetas com nome que identificam o dono de um objeto ou o que esta
armazenado em algum lugar pela sala etc., sédo textos que devem ser
compartilhados com as criangas.

As autoras colocam que a apropriacdo do sistema de escrita alfabética tem
suas especificidades que precisam ser trabalhadas, e dentre elas, a Consciéncia
fonolégica. Essa especificidade se resume na capacidade de identificar e discriminar
diferentes sons. Ela é fundamental para o desenvolvimento da consciéncia fonémica
(identificar que as palavras tém sons) e da decodificacdo (identificar a
correspondéncia entre 0s sons e as letras). As brincadeiras e os brinquedos infantis
estdo cheios de oportunidades para o aluno aprender a prestar atencdo nos
diferentes sons — os instrumentos, as musicas e suas letras, as cantigas de roda,
parlendas, poesias e tantas outras brincadeiras que impdem ritmos, como “Marcha,
soldado” e “Caranguejo nao € peixe”, rimas, como “Unidunité”, e sequéncias, como
“Cadé o toucinho que estava aqui?” (LOPES; ABREU; MATTOS, 2010, p. 22).

Esses tipos de brincadeiras divertem as criancas e possibilitam também que
elas desenvolvam sua consciéncia fonologica. Outras brincadeiras que
proporcionam esse desenvolvimento sdo: desenhar objetos que comecam com um
determinado som: as criancas tem que desenhar algo que comece com 0 mesmo
som de “MACACO?”, por exemplo; brincar de s6 dizer o nome de algum elemento de
um conjunto que comece com alguma letra especifica, como frutas que comecem
com a letra “A”. Sao varias as possibilidades para trabalhar a consciéncia fonoldgica
com as criancas.

Falando da literatura infantil, as autoras ressaltam o trabalho com os contos
no processo de alfabetizac&o, justificando que os contos de fadas mexem com 0s
sentimentos mais primitivos do sujeito. O bem e o mal aparecem claramente
ilustrados, o que auxilia as criancas a identificar seus problemas, suas emocgdes,
suas limitacdes e suas possibilidades de resolucdo das dificuldades. Trabalhando
com 0s contos, as criancas podem: reconhecer obras e autores consagrados;
apropriar-se da linguagem escrita propria desse género literario; ampliar o repertério
linguistico (LOPES; ABREU; MATTOS, 2010, p. 27).

E importante entdo, ter uma biblioteca literaria em sala de aula. Com ela os
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alunos podem explorar os livros observando e identificando capa, contracapa,
ilustracdes, escritas. Uma possibilidade também para trabalhar com os livros em
sala de aula é fazer empréstimos para que o aluno leia o livro em casa com a familia
e depois conte a historia em sala de aula, com auxilio do professor.

A exploracdo do “Caderno do educador: Alfabetizacdo e Letramento 1”
possibilitou verificar que a ludicidade presente na pratica pedagdgica em sala de
aula contribui muito com o aprendizado das criancas, como defendido também por
outros autores mencionados neste trabalho. Ha entéo, diversos recursos para que
os educadores aprimorem suas praticas de forma a garantir aos alunos atividades
significativas que ir4 auxilia-los em suas descobertas no mundo da linguagem

escrita.
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CONSIDERACOES FINAIS

O processo de aquisi¢cao da escrita ocorre ao longo de alguns anos na vida da
crianca. Desde que ela s6 tem o gesto como recurso de linguagem, quando muito
pequena, até ser capaz de utilizar a escrita convencional para se expressar, muitas
habilidades sédo desenvolvidas durante este processo.

A brincadeira € uma das necessidades da crianca, que a utiliza para
satisfazer seus desejos inalcancaveis, situacdes do mundo adulto que ela conhece
pouco, mas que deseja aprofundar-se. Na brincadeira ele constroi significados,
desenvolve a linguagem oral, vivencia situacées de conflito, aprende e ensina o0s
pares, compartilha, experimenta diversas emocdes, como a frustracdo, a alegria,
aprende a exercer o autocontrole, cria e segue regras. Enfim, muitos sdo os
aprendizados nas situacdes de brincadeira, e sdo esses aprendizados que vao
construindo uma base para que ela seja capaz de dominar novas habilidades que
vao surgindo, como o desenhar e a escrita.

Sabendo que as atividades ludicas proporcionam prazer e aprendizado as
criancas, utilizad-las em sala de aula pode entdo, ser um 6timo meio para que elas
adquiram maiores conhecimentos. Muitas atividades em forma de brincadeira
possibilitam que a aquisicdo da linguagem escrita seja significativa e prazerosa para
as criangas.

Portanto, a partir do estudo realizado neste trabalho, conclui-se que
educadores e educandos s6 tém a ganhar ao se adotar um carater ludico as praticas
pedagdgicas, pois assim, se permite que a crianca se desenvolva através de
atividades que |he oferecem prazer e construa vivéncias significativas na escola.
Muitas sdo as potencialidades que a brincadeira desperta na crianga, muitas sao as
descobertas que a crianca faz na situacéo de brincadeira. Conhecer e compreender
a funcdo da linguagem escrita por meio da ludicidade é, entdo, a maneira mais

eficaz para que ela seja adquirida pela crianga como uma nova forma de linguagem.
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