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RESUMO

’

E precipua e consistente a concep¢do de que a adogdo de recursos ludicos relaciona a
aprendizagem natural e espontdnea no ensino infantil ao desenvolvimento cognitivo das
criangas, dentro da perspectiva da lingua materna. Entretanto, informag¢des de como essa
relacdo se processa em criangas aprendizes de lingua estrangeira, ainda sdo escassas. Nesta
perspectiva, desenvolveu-se o presente trabalho visando avaliar a relagdo entre o ladico na
logica do brincar-aprender ¢ o desenvolvimento cognitivo de criancas aprendizes de outro
idioma. Para tal, foi realizada uma pesquisa de carater qualitativo-participativo em turmas de
criancas de trés a seis anos em um curso de idiomas especializado no ensino de Lingua
Inglesa, em Campina Grande-PB. Apds o reconhecimento do ambiente de desenvolvimento
da pesquisa e a caracterizag@o do publico discente, adotaram-se ferramentas ladicas nas aulas,
na forma de personagens figurados em bonecos de pelucia num contexto em que tais
personagens ganharam vida em sala de aula, participando das aulas e interagindo com as
criancas. As informacgdes obtidas s@o analisadas qualitativamente, de modo que situagdes
representativas que ocorreram na sala de aula s3o trabalhadas na perspectiva histérico-
cultural. Verificou-se que a influéncia do recurso ludico excede o “apenas completar o tempo
na aula” e que estes podem apresentar “um fim em si mesmo”, haja vista que o aspecto
emocional atuou como “fator motivacional” para que as criangas superassem eventuais
dificuldades com o novo idioma, tornando evidente a sua influéncia sobre o desenvolvimento
cognitivo, que se observa através das analises em sala de aula e feedback dos pais.

Palavras-chave: Mediagdo. Cognigdo. Brincar-aprender. Aquisi¢do de segunda lingua.



ABSTRACT

It is important and consistent the view that the adoption of ludic resources relates the natural
and spontaneous learning in kindergarten to the cognitive development of children, from the
perspective of the mother tongue. However, information on how this relation takes place in
children learners of foreign language is still scarce. In this prospective, this study was
developed to evaluate the relation between the ludic and the logic of playing and learning and
cognitive development of other children learners. It was released a qualitative-participatory
research in a group of children who were between three and six years old in an English
Language course in Campina Grande-PB. After the recognition of the environment where the
research was developed and the characterization of the student audience, were adopted playful
tools in class, they were two soft toys in a context where such characters got alive in the
classroom, participating and interacting with the children. It started on a process that involved
a sequence of observations during one semester in the dialectical conception. The data
obtained was analyzed qualitatively so that representative situations that occurred in the
classroom were worked in the socio-interactionist perspective. It was found that the influence
of playful resource exceeds the "only filling in time in class" and that they may have "an end
in itself" given that the emotional aspect served as "motivating factor" for children to
overcome any difficulties with the new language, making clear its influence on cognitive
development either through analysis in the classroom or on feedback from parents.

Keywords: Mediation. Cognition. Play-learn. Second language acquisition.
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1 INTRODUCAO

E através do ato de brincar que a crianga apropria-se da realidade, (re) significando,
(re) elaborando seu proprio mundo e desenvolvendo competéncias cognitivas e interativas.
Para Vigostky (2007), o meio social é fonte de desenvolvimento e da intera¢do da crianga
com a cultura e outros fatores externos. Esta relacdo se amplia e se modifica num processo de
construgdo e reconstru¢do do pensar mais elementar ao mais complexo, estabelecendo-se,
assim, modifica¢des no desenvolvimento. Para o autor, é no brinquedo que a crianga passa a
agir numa esfera cognitiva.

Para Silva (2012), a brincadeira ¢ uma linguagem natural da crianga e € essencial que
esteja presente na escola desde a educagdo infantil, para que a crianga possa se colocar e se
expressar através de atividades ludicas — como jogos, danca — ou seja, atividades que possam
manter a espontaneidade das criangas. Dentre as alternativas pedagégicas, o ludico tem sido
mencionado (Lopes, 2006; Martinez e Gil, 2002) como técnica metodoldgica de catalisagdo
da aprendizagem, visto que a ludicidade estimula o aprender de forma mais prazerosa,
concreta e, consequentemente, mais eficiente, culminando em uma aprendizagem de
qualidade (Salomaio et al., 2007).

A aula que tem o ladico como um dos métodos de aprendizagem, intensifica este
processo sem perder seu objetivo, através de jogos e brincadeiras. Sobre isto, Oliveira (1986,
p. 74) comenta que “¢ um recurso metodologico capaz de propiciar uma aprendizagem
espontanea e natural. Estimula a critica, a criatividade e a socializagdo, sendo, portanto,
reconhecidos como uma das atividades mais significativas — sendo a mais significativa — pelo
seu contetdo pedagdgico social.”

Diversos autores, inclusive os mencionados, ja realizaram trabalhos relacionando o
ludico, e seu impacto no processo cognitivo na educagdo infantil, sob o aspecto do ensino
basico regular em lingua materna, entretanto, ainda sdo escassas informagdes sobre os
impactos da utilizag¢do de ferramentas ludicas sobre o desenvolvimento cognitivo em criancas
aprendizes de lingua estrangeira, sendo esta uma area ainda carente de estudos que subsidiem
os professores destas disciplinas em sala de aula e que possa favorecer a implantagdo de tal
ensino em escolas particulares e publicas na faixa etria em questdo.

A proposta deste estudo é investigar o ludico como recurso de desenvolvimento
cognitivo infantil na escola. O interesse em pesquisar sobre o tema surgiu apds observacgdes e

interagdes das criangas pesquisadas com os recursos lidicos usados na mediagdo (professor-



aluno). Observou-se quatro turmas de criangas, com faixa etaria entre trés ¢ seis anos,
aprendizes de Lingua Inglesa em uma escola de idiomas na cidade de Campina Grande, na
Paraiba.

Por questdes metodoldgicas, o trabalho estd dividido em trés capitulos: no primeiro
capitulo, apresentam-se os fundamentos tedrico-conceituais dos autores que respaldam nossa
problematica e orientam nossos objetivos: Vigotsky (1994, 2001, 2007), Leontiev (2006),
Kostiuk (2007), Luria (2007), entre outros; o segundo capitulo traz o detalhamento da
metodologia utilizada, abordando tanto o contexto da pesquisa e da escolha do corpus, quanto
os procedimentos para a andlise dos dados, tendo como respaldo os ensinamentos de Minayo
(1996); a andlise de dados € apresentada no terceiro capitulo. Em seguida, sdo feitas as
consideragdes finais, acreditando que outras pesquisas possam surgir para enriquecer 0 nosso

conhecimento sobre o tema.
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2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo geral

Avaliar o grau de influéncia das ferramentas pedagdgicas ludicas no processo
cognitivo e na légica da relag@o brincar-aprender através da interacdo de criangas na faixa

etaria entre trés e seis anos.

2.2 Objetivos especificos

a) Analisar o grau de interacdo das criangas com os objetos ludicos;

b) avaliar o desenvolvimento cognitivo das criangas em fung¢do do ludico utilizado;

c¢) identificar, mediante relato dos pais, outras influéncias sobre as criangas, em aspectos
gerais do dia-a-dia, que se relacionam a questdes do desenvolvimento cognitivo relacionado a

brincadeira.
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3 FUNDAMENTOS TEORICO-CONCEITUAIS

3.1 O Desenvolvimento e a Aprendizagem Infantil

As teorias mais importantes relacionadas ao desenvolvimento e aprendizagem na
crianga podem agrupar-se em trés categorias fundamentais, segundo Vigotsky (2007).

A primeira delas refere-se a independéncia do processo de desenvolvimento e do
processo de aprendizagem. Para essa, a aprendizagem ¢ algo exterior que ndo participa
ativamente no processo de desenvolvimento ¢ ndo o modifica. A aprendizagem utiliza os
recursos do desenvolvimento, em vez de se adiantar ao seu curso ¢ mudar sua dire¢do.
Vigotsky (2007) cita Piaget como exemplo a essa primeira teoria. Para ele, o
desenvolvimento do pensamento da crianca ¢ completamente independente do processo de
aprendizagem.

A segunda categoria afirma que aprendizagem ¢é desenvolvimento. A principio, essa
tese se apresenta mais avangada que a anterior. Apesar das aparentes contradi¢des, as duas
categorias assemelham-se muito. Vigotsky (2007) cita James afirmando que a educacdo pode
ser definida como a organizagdo de habitos de comportamento e de inclinagdo para a agdo.
Observa-se que, para o autor, esse processo ¢ formado apenas por um conjunto de estimulos-
resposta, 0 que nos remete a teoria Behaviorista! de Pavlov. O Behaviorismo faz parte das
teorias comportamentalistas, que tem como cerne a concep¢do de estimulo-resposta. Para
James apud Vigotsky (2007), este ¢ um principio em que se baseiam todos os processos de
aquisi¢do, ou seja, de desenvolvimento. Para ele, o individuo € apenas um conjunto vivo de
habitos.

A terceira categoria tenta unir os extremos das duas categorias anteriores. Segundo
Koffka, citado por Vigotsky (2007), o desenvolvimento mental da crianga se caracteriza por
dois processos que, ainda que conexos, sdo de natureza diferente e condicionam-se
reciprocamente. Por um lado estd a maturag@o, que depende diretamente do desenvolvimento
do sistema nervoso, e por outro, a aprendizagem que, para Koffka, ¢ em si mesma o processo

de desenvolvimento. O autor salienta ainda que a Unica diferenca entre os dois processos

! Teoria baseada em série de estudos de com cdes onde Pavlov concluiu que algumas respostas comportamentais
sdo reflexos incondicionados (reacg¢des naturais/ndo apreendidas) e outros sfo reflexos condicionados
apreendidos através do emparelhamento com situa¢des agradaveis ou desagradaveis simultaneas e posteriores.
Com a repetigdo destes emparelhamentos (fendmenos de refor¢o) seria possivel favorecer ou remover
determinadas respostas em seres humanos e animais..
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reside no fato de que o primeiro ndo ¢é sistematico, enquanto o segundo ¢ uma aprendizagem
sistematica por parte da crianga.

A concepg¢do do desenvolvimento esta amplamente difundida, segundo Luria (2007),
as discussdes limitam-se quase sempre ao papel desempenhado pelas caracteristicas
bioldgicas e do ambiente social no desenvolvimento da crianga. Para Vigotsky (2007), entre o
desenvolvimento e a aprendizagem, hd uma estreita relagdo, mas o autor considera a
aprendizagem um fator do desenvolvimento. De acordo com Bassedas (1999), o
desenvolvimento é o processo pelo qual os seres humanos estdo aprimorando suas
potencialidades e produzindo ,uma série de saltos qualitativos que levam de um estado de
menos capacidade para maior capacidade.

Vigotsky (2007) equaciona o desenvolvimento em duas linhas: uma natural e
bioldgica, e outra histdrica e social, destacando a importancia dos instrumentos linguisticos,
que radicalmente transforma uma linha de desenvolvimento na outra, pois para Vigotsky
(op.cit.), a linguagem € um importante veiculo de interagdo com o meio.

Kostiuk (2007) esclarece a relacdo de reciprocidade entre educagdo e
desenvolvimento, levando em consideracdo aspectos motivacionais da atividade mental. Para
o autor, o desenvolvimento das caracteristicas intelectuais ndo pode ser discutido sem levar
em consideracdo os aspectos emotivos, dentre outros fatores que sdo caracteristicos da
formacdo da personalidade em desenvolvimento. Também se faz necessario elucidar a
relevancia de outras condigdes para contribuir nesse processo, como o ambiente circundante.

Corroborando com a teoria de Vigotsky (2007), Tomasello (1999, apud Fonseca
2009) sugere que o triunfo cognitivo da espécie ndo se deve unicamente a aquisicdo de
informagdo do envolvimento fisico ¢ natural, mas também a aquisi¢do de informacdo obtida
do envolvimento social. Para ele, isso € o que difere a espécie humana dos primatas.

Segundo Galvao (2000), Wallon argumenta que a interagdo entre a crianga € 0 meio ¢
de grande relevancia para o desenvolvimento da pessoa. Concordando com Vigotsky (1994),
Galvao (op.cit.) afirma que Wallon defende a teoria de, inicialmente, ha preponderancia do
biologico, passando o fator social a ser considerado um aspecto imprescindivel na vida do
individuo.

A aprendizagem e a educacdo, no contexto escolar, tém muito em comum. Para

Kostiuk (2007, p.56):

Por um lado, instruindo os alunos, dando-lhes conhecimentos, exercemos sobre eles
uma notavel agdo educativa ; por outro, durante todo o curso da educagdo, da-se
sempre no educando a aquisi¢do determinados elementos da experiéncia social
(opinides, juizos de valor, normas, regras de comportamento moral, etc.
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Assim, j4 na idade pré-escolar, comeca-se a formar tendéncias gerais de
comportamento em formas simples na criangca. O desenvolvimento, para Kostiuk (2007),
produz-se através daquilo que a crianga faz no seu processo de aprendizagem e educagio,
mas, frequentemente, os resultados vdo mais longe daquilo que aprendeu diretamente. A
compreensdo e interiorizagdo da cultura em que cada um esta inserido € o pressuposto
fundamental da aprendizagem.

De acordo com Vygotsky (1994), todas as funcdes psicologicas superiores sao
geradas na cultura da nossa aprendizagem e respondem, ndo s6 a um fator bioldgico, mas
principalmente a um fator historico-cultural. Com isso, Vigotsky (1994, p.133) cria o
conceito de Zona do Desenvolvimento Proximal (ZDP), que ¢ definida como:

A distancia entre o nivel real de desenvolvimento, determinado pela capacidade de
resolver independentemente um problema, ¢ o nivel de desenvolvimento potencial,

determinado através da resolugdo de um problema sob a orientagdo de uma adulto
ou em colaboragdo com outro companheiro mais capaz.

A noc¢do de ZDP, para o referido autor, sugere que o bom aprendizado ¢ o que
antecede o desenvolvimento, ativando o processo de desenvolvimento.

Sobre a aprendizagem, Oliveira (1995, p.115) diz:

A aprendizagem ndo ¢é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizagdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental, ativa
todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia
produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem ¢ um momento
intrinsecamente necessario ¢ universal para que se desenvolvam na crianga essas
caracteristicas humanas nio naturais, mas formadas historicamente.

Para Vigotsky (1994), o aprendizado ¢ considerado indispensavel no processo de
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, visto que o desenvolvimento do ser
humano esta ligado a interacdo que este tem com o meio social. As fungdes psicoldgicas
superiores surgem das relacdes historicamente produzidas pelo ser humano. Pode-se dizer,
entdo, que toda funcéo psicoldgica superior € social.

Sobre as fungdes psicologicas superiores, Vygotsky (1994, p.73) esclarece:

O uso de meios artificiais — a transi¢do para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operagdes psicoldgicas, assim como o uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as
novas fungdes psicoldgicas podem operar. Nesse contexto, podemos usar o termo

fungcdo psicologica superior, ou comportamento superior com referéncia a
combinagio entre o instrumento e o signo na atividade psicologica.
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Esses processos de desenvolvimento e aprendizagem, ainda que estreitamente
ligados entre si, sdo relativamente diferentes. O desenvolvimento ndo ¢ apenas uma
acumula¢@o daquilo que a crianga adquire. Esse processo ¢ determinado durante toda a vida
da crianga pelo meio social. Para Kostiuk (2007), a histéria do desenvolvimento psiquico da

crianga realiza-se através do processo de aprendizagem.

3.1.1 Desenvolvimento cognitivo

Falar sobre desenvolvimento cognitivo infantil ndo ¢ algo tdo simples. Recentes
descobertas estdo sendo feitas em relacdo ao cérebro humano, o que implica a atualizagdo
constante do conhecimento sobre o tema. Para se conceituar desenvolvimento cognitivo, faz-
se necessario falar de cognicdo. Para Simonetti (2012), cogni¢do refere-se a um conjunto
de habilidades cerebrais/mentais necessarias para a obtencio de conhecimento sobre o mundo.
Tais habilidades envolvem pensamento, raciocinio, abstra¢do, linguagem, memoria, atencéo,
criatividade, capacidade de resolugio de problemas, entre outras fungdes.

Bastos e Alves (2013) citam Vigotsky e Luria como os neuropsicdlogos que
fundamentam os mecanismos cerebrais relacionados a aprendizagem humana - a neurociéncia
cognitiva. Segundo os autores, Vygotsky (2006, p.23.) descreveu como processos
psicologicos superiores as agdes conscientemente controladas, a aten¢do voluntaria, a

memorizagdo ativa e o pensamento abstrato. Eles ainda afirmam que:

Fungdes mentais superiores sdo processos cognitivos que envolvem atengio,
memoria, gnosias ou percepgdes, pensamento, consciéncia, comportamento
emocional, aprendizagem ¢ linguagem, ¢ refletem o modelo dinamicista (...) em que
as areas cerebrais (auditiva, sensorial e tatil-cinestésica, visual, planejamento
consciente do comportamento ¢ programas de agdo) se integram funcionalmente ¢
sdo influenciadas ativamente pelo meio sociocultural, nas relagdes sociais do
homem. Estas fun¢des mentais superiores sdo congnitivamente importantes para a
aprendizagem numa relagdo intrinseca com a linguagem, mediando nossas fungdes
psicointelectuais.

O meio sociocultural ¢ fator de grande relevancia nesse processo. Bastos e Alves
(2013) citam a abordagem neuropsicoldgica de Luria como um avango na explicacdo dos
mecanismos das fun¢des mentais superiores, nas quais varias partes anatdmicas do cérebro se
inter-relacionam numa cooperagdo funcional complexa e organizada.

Luria argumenta que, ao assimilar e usar palavras, a crianca analisa ¢ sintetiza os
fendomenos do mundo exterior, absolvendo a experiéncia de todo o género humano, e nio sé a

sua experiéncia pessoal.
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A linguagem adquirida da crianga ndo consiste apenas em palavras isoladas, mas em
combinagdes gramaticais complexas, em expressdes completas. Estas expressdes
permitem nio s6 a andlise e a sintese da percep¢do, mas também a conexdo das
coisas com acdes e, 0 que ainda é mais importante, permitem relacionar as coisas
entre si. (LURIA, 2007, p.111)

Luria acredita que as relagdes sociais influenciam significativamente nas mudangas
cognitivas das fun¢des mentais superiores da consciéncia humana, pois sdo transformacdes
cognitivas que ocorrem numa perspectiva mediada pelo mundo.

Bastos e Alves (2013, p.49) afirmam:

A microgénese surge na Zona de Desenvolvimento Proximal entre o
desenvolvimento real e o potencial, 0 micromomento do saber nascendo, num
aprendizado autdnomo em movimento e dialético, invisivel aos olhos, porém,
presente nas fungdes mentais superiores e estabelecendo o desenvolvimento
cognitivo. O meio e convivéncia social impulsionam a Zona de Desenvolvimento
Proximal, mediando e transformando o processo interpessoal (pelo meio social) num
processo intrapessoal que internaliza conhecimentos de forma singular ou
intersubjetiva. Portanto, a mediagdo por meio da intervengdo pedagogica ¢&
primordial para o desenvolvimento cognitivo de ensino e aprendizagem do discente.
Entretanto, ¢ relevante, também, ressaltar que a mediagdo também ocorre por outros

colegas da escola, considerando-se a influéncia das rela¢des sociais ¢ a origem
histérico-cultural nos processos mentais superiores.

Vygotsky (1994) considerava que a ZDP representava o espago entre o nivel de
desenvolvimento real, ou seja, aquilo no qual a crianga era capaz de resolver sozinha; e o
nivel de desenvolvimento potencial, em relagdo aquilo que a crianca fazia com a ajuda de um
companheiro ou com a supervisdo/orientacdo de um adulto. Observa-se naturalmente na
crianca a capacidade com que elas desenvolvem a habilidade de chegar a resolucdo de um
problema.

Griz (2003) cita trés implicagdes na compreensdo de ideias relacionadas a Zona de
Desenvolvimento Proximal, tais como:

a) aquilo que a crianca realiza hoje com o auxilio de uma pessoa mais especializada,

mais tarde poderd realizar com autonomia;

b) esta autonomia na resolugdo de problema ¢ conquistada pela crianca através da
assisténcia ou do auxilio de um adulto, ou de outra crian¢a mais velha, formando,
desta forma, uma relagdo dindmica entre aprendizagem e desenvolvimento;

¢) o conceito nos lembra a constitui¢do dos processos psicoldgicos superiores.

Vigotsky (1994), quando introduz o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal,
afirma que o sujeito apresenta potencial para solucionar uma situagao de conflito, hoje com o
auxilio de alguém, e mais tarde sozinho. Essa fun¢do pode ser desempenhada tanto pelos

colegas da crianga como por um adulto. Obviamente que em relacio a educacgdo o papel deste
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“ajudador” ¢ enfatizado na figura do professor, podendo ser desempenhado pelos colegas da
crianga, porém, orientado pelo professor.

A teoria de Vigotsky (1994) reforca a ideia da interagdo e da ao professor a
responsabilidade sobre o processo de ensino-aprendizagem, onde se evidencia uma parceria
entre o papel do mediador e do mediado. As criangas aprendem n3o meramente pela
exposi¢do do conteudo sem torna-lo significativo, mas por uma construg¢do sua, elaborando e
fazendo do processo algo que signifique para ela.

Ao fazer uso da mediacdo, Vigotsky (1994) traz para a educagdo o conceito da
relagdo do homem com o meio fisico que teve grande impacto nas relagdes sociais entre as
pessoas. Na aprendizagem, o autor faz uso da mediacdo como instrumento fundamental no
processo de desenvolvimento.

Griz (2003) afirma que:

Quando o professor, se utilizando da mediacdo, consegue chegar a zona de
desenvolvimento proximal, através dos “porqués” e dos “como”, ele pode atingir
formas através das quais a instrugdo sera mais util para a crianga. Desta forma, o
professor tera condigdes de ndo so utilizar meios concretos, visuais, mas, com maior

propriedade, fazer uso de recursos que se reportem ao pensamento abstrato,
ajudando a crianga a superar suas incapacidades.

A importancia dada ao autor a intera¢do social no processo de construcdo das
fungdes superiores e na constru¢do do conhecimento nao poderia deixar de ser considerada na
escola. Isto porque o desenvolvimento de uma pessoa se dd num ambiente determinado, e em
relacdo com outra pessoa. Esta é uma cena caracteristica do processo ensino-aprendizagem,

testemunha importante da relacdo da teoria de Vigotsky e da aprendizagem humana.

3.2 O papel da educacio escolar no desenvolvimento psiquico

Para Vigostky (1994), as fung¢des psiquicas sdo produtos do desenvolvimento do
homem na sociedade. A natureza psiquica do ser humano € caracterizada por um conjunto de
relacdes sociais que s@o internalizadas pelo individuo. Na teoria de Vigotsky, a educacdo ¢
vista como uma relacdo ao social ¢ individual da acdo, onde o meio social sera o fator
primordial para esse desenvolvimento.

Para Martins (2013, p. 269), o cerne do preceito vigotskiano, ¢:

O desenvolvimento do psiquismo humano identifica-se com a formagfo dos

comportamentos complexos culturalmente instituidos, isto é, com a formagdo das
funcdes psiquicas superiores radica a afirmacdo do ensino sistematicamente
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orientado a transmissdo dos conceitos cientificos, ndo cotidianos, tal como

preconizado pela pedagogia historico-critica.
Ressalta-se que ndo é qualquer modelo pedagoégico que se coloca efetivamente a
servigo do desenvolvimento psiquico, pois ¢ necessario que a mediacdo seja eficaz para que,
assim, gere desenvolvimento. Para Martins, as colocagdes de Vigotsky demonstram

claramente o grau de dependéncia do desenvolvimento psiquico em relagdo a educacdo

escolar. Em relacdo a escola, ela ainda cita Saviani (2003, p.14)

Uma instituigdo cujo papel consiste na socializagdo do saber sistematizado. Vejam
bem: eu disse sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer tipo de saber. Portanto, a
escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo;
ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a popular.
Em suma, a escola tem a ver com o problema da ciéncia. Com efeito, ciéncia &
exatamente saber metodico, sistematizado.

Saviani (2003) acredita que ¢ funcdo da escola mediar o saber sistematizado, pois os
alunos estdo em contato com outros diversos tipos de cultura e educacdo, sendo através dos

contetidos ndo cotidianos que o desenvolvimento psiquico sera gerado.

3.2.1 Mediacao

A educacdo escolar tem um importante papel de mediadora entre o dmbito da vida
cotidiana e os ambitos ndo cotidianos da atividade social (Duarte 2007, p.31). Deve-se,
portanto, evidenciar o conceito de vida cotidiana e nao cotidiana.

Segundo Duarte (2007, p.32),

As atividades diretamente voltadas para a reproducdo do individuo, através da qual,
indiretamente, contribuem para a reproducdo da sociedade, sdo consideradas
atividades cotidianas. Aquelas atividades que estdo diretamente voltadas para a

reprodugdo da sociedade, ainda que indiretamente contribuam para a reproducdo do
individuo, sdo consideradas ndo cotidianas.

O conceito de cotidiano ndo é o sindnimo de dia-a-dia. Pode haver atividades que sao
realizadas diariamente, mas ndo podem ser consideradas cotidianas. Duarte (2007) cita um
exemplo utilizado por Heller onde relata um escritor que diariamente escrevia paginas de seu
livro. Para a autora, o escritor estava produzindo uma obra literdria, estava produzindo algo no
campo da arte, por isso se poderia classificar essa atividade como ndo cotidiana.

Trazendo esse conceito de cotidiano e ndo cotidiano para o foco do estudo em

questdo - o brinquedo -, pode-se perceber que o brincar cotidiano ndo traz contribuigcdes
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significativas no tocante ao progresso no desenvolvimento psiquico da crianga na educagio
escolar. Todavia, € necessario conhecer como utilizar o recurso didatico e encontrar nele
meios para chegar a diferentes alunos, e diferentes graus de assimilagdo de nogdes com éxito.
Nessa perspectiva, o brincar pode vir a ser considerada uma atividade nfo cotidiana. Isso faz
com que o papel do mediador seja de relevancia no processo do desenvolvimento.

Além do papel fundamental dos pais no desenvolvimento da crianga, os professores
também tém uma grande relevancia nesse processo. Vigotsky (1994), ao introduzir a nogdo de
Zona de Desenvolvimento Proximal, refor¢a a ideia de que o desenvolvimento de seres
inexperientes (criangas, jovens) dependem da interacdo de seres experientes (pais,
professores, entre outros), sugerindo que as formas superiores de desenvolvimento humano,
nomeadamente as emocionais, cognitivas e simbolicas, sdo fun¢do da mediagdo destes sobre
aqueles.

A educag@o ¢ um processo mediador entre a vida do individuo e a sociedade. O
processo pedagogico € concebido como um processo historico social. Para Duarte (2007, p.4):

Para que o educador possa compreender o individuo em sua concreticidade, precisa
da mediacdo de abstragdes, visto que essa concreticidade ndo se apresenta ao
educador como decorréncia imediata do fato de ele estar em contato com aluno.
Além do mais, conhecer a concreticidade do individuo nfo se limita, para o caso da
atividade educativa, ao conhecimento do que ele ¢, mas também ao conhecimento do
que pode vir a ser.

Fonseca (2009) argumenta que o mediador deve proporcionar ¢ promover situagoes
onde o sujeito mediado interaja de forma dindmica, de modo a valorizar os seus processos ¢
suas estruturas cognitivas. E papel do professor promover estimulos e estabelecer um
ambiente prazeroso para que haja a aprendizagem e, consequentemente, gere
desenvolvimento. Para Vigostky (2007), “Uma ‘classe’ ndo ¢ um grupo passivo de ouvintes
pouco interessados e ‘dominados’ por um professor, mas sim, pelo contrario, um ‘coletivo’,
um grupo de pessoas que interagindo entre si, t€ém um Unico objetivo.”

Segundo Saviani (1989, apud Duarte 2007), a pratica pedagogica transforma a
pratica social global, ndo de uma forma imediata, mas sim pela mediagdo da transformagao

dos sujeitos da pratica social. Saviani (op.cit., p.82) apud Duarte (op.cit.) entende que

A pratica social (...) ¢ a mesma, uma vez que ¢ ela propria que constitui a0 mesmo
tempo o suporte ¢ o contexto, o pressuposto ¢ o alvo, o fundamento ¢ a finalidade da
pratica pedagdgica. E ndo é a mesma, se considerarmos que o modo de nos
situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela mediagdo da acdo
pedagbgica; e ja que somos, enquanto agentes sociais, elementos objetivamente
constitutivos da pratica social, ¢ licito concluir que a propria pratica se alterou
qualitativamente. E preciso, no entanto,ressalvar que a altera¢do objetiva da pratica
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s0 pode se dar a partir da nossa condigdo de agentes sociais ativos, reais. A
educacgio, portanto, ndo transforma de modo direto e imediato ¢ sim de modo
indireto e mediato, isto ¢ agindo sobre os sujeitos da pratica.”

Concordando com a defini¢do de Saviani (1989), Oliveira (1986) sugere que o
objetivo de fazer da pratica pedagogica uma atividade mediadora/transformadora, exige a
ascensdo dessa pratica ao nivel de pratica educativa para si. E na mediagdo que esti a
fundamental responsabilidade dos educadores no ambiente escolar, pois ¢ através desta, que
se da o desenvolvimento dos alunos através da aprendizagem. E € na observagdo dos
conhecimentos que os alunos trazem a escola, que o professor deve intervir para reorganizar
tal conhecimento, elevando-os a outro patamar.

A mediagdo ¢ a responsavel pelo desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores, como observado na Figura 1. Vigotsky apud Fonseca (2009) considera que a
“mediacdo entre seres experientes e inexperientes poe em movimento a capacidade cognitiva
herdada biologicamente, mas s6 num contexto sociointerativo ela pode atingir a plenitude de

seus recursos.”

Figura 1 - Esquema ilustrativo de mediacdo

MEDIACAO

4

ZDP

CONCEITO ESPONTANEO CONCEITO CIENTIFICO
CONTEUDOS (BRINCADEIRAS/JOGOS)
APROPRIACOES [,) GENERALIZAGOES
APRENDIZAGEM [ DESENVOLVIMENTO

DESENVOLVIMENTO DAS FUNCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES

Fonte: Elaboracdo propria adaptado de Berni, 2014.

A interagdo professor-aluno ¢ de destaque na teoria Vigotskyana. Para o autor, o
professor explica, organiza os conhecimentos e estimula a crianga a pensar. E através dessa
exposicdo que a crianga comega a desenvolver seu proprio raciocinio, em que este se estende
até mesmo na auséncia do professor, seguindo caminhos indicados a partir de uma

colaboragdo anterior.
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Segundo Vigotsky (2001, p.244):

O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias sociais transcorre
sob as condi¢des de colaboragdo educacional, que constitui uma forma original de
colaboragfo sistematica entre o pedagogo ¢ a crianga, colaboragdo essa em cujo
processo ocorre o amadurecimento das fungdes psicoldgicas superiores da crianga
com o auxilio e a participagdo do adulto.

Verifica-se, portanto, que o desenvolvimento das fungdes superiores se da através da
interagdo entre o professor e o aluno para que ele se desenvolva cognitivamente. Em
decorréncia da mediagdo docente, a crianga se apropria do conceito cientifico em si e o utiliza
de forma adequada, garantindo o intercambio social com outros individuos.

O desenvolvimento psicointelectual da crianga, para Kostiuk (2007), realiza-se no
processo de interagdo com o ambiente natural e social.
Conduzir o desenvolvimento através da educagdo significa organizar esta interagio,
dirigir a atividade da crianga para o conhecimento e para o dominio (...) do saber e
da cultura da humanidade, desenvolver concepgdes sociais, convicgdes ¢ normas de
comportamento moral. (KOSTIUK 2007, p. 44)
Vigotsky (1994) tenta demonstrar a unidade e a diversidade entre aprendizagem e

desenvolvimento, bem como salientar o papel fundamental da a¢do educativa no processo.

3.2.2. O fator emocional

Henri Wallon (2010) destaca que a afetividade ¢é central na construgdo do
conhecimento e da pessoa. Pensando assim, o referido autor afirma que a expressdo
emocional ¢ fundamentalmente social, pois precede e supera os recursos cognitivos. Wallon
entende que o homem ¢ um ser organicamente social € o meio fisico € um fator que influencia
nesse ser social, sobretudo para a crianga. Porém, compete precisamente as emogdes realizar
os vinculos que antecedem a intencdo ¢ o discernimento.

Em relacdo a emocdo, Wallon (op.cit.) afirma que:

As atitudes que as compdem, os efeitos sonoros e visuais que delas resultam séo,
para o outro, estimulagdes de extremo interesse, que t€ém o poder de mobilizar

reagdes semelhantes, complementares ou reciprocas, ou seja, relacionadas com a
situacdo da qual sdo efeito e indicio.

Os PCNs (1997, p.98) apud Mattos (2008) afirmam que: “os aspectos emocionais e
afetivos sdo tdo importantes quanto os cognitivos, principalmente para os alunos prejudicados

por fracassos escolares ou que ndo estejam interessados no que a escola pode oferecer”. Isso
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nos faz refletir sobre o papel do educador nesse contexto, visto que ele precisa estar atento as
necessidades dos alunos para tornar o ensino significativo para estes.

De acordo com Maturana (1999, p.15) apud Mattos (2008), “vivemos uma cultura
que desvaloriza as emogdes, € ndo vemos o entrelacamento cotidiano entre razdo e emogao,
que constitui o viver humano, e ndo nos damos conta de que todo sistema racional tem um
fundamento emocional”. E necessario que o aluno se sinta bem no ambiente escolar para que
a aprendizagem venha a acontecer.

O fator emocional é muito relevante e tem de ser levado em consideragdo quanto ao
desenvolvimento-aprendizagem das criangas. O ambiente de sala de aula deve produzir, no
aluno, bem estar e motivagdes para que ele continue a se desenvolver.

Para Rodrigues (1976, p. 174),

A aprendizagem escolar depende, basicamente, dos motivos intrinsecos: uma
crianca aprende melhor e mais depressa quando sente-se querida, esta segura de si e
¢ tratada como um ser singular (...). Se a tarefa escolar atender aos seus impulsos
para a exploragdo ¢ a descoberta, se o tédio e a monotonia forem banidos da escola,
se o professor, além de falar, souber ouvir e se propiciar experiéncias diversas, a
aprendizagem infantil serd melhor, mais rapida e mais persistente. Os motivos da
crianga para aprender sdo os mesmos motivos que ela tem para viver. Eles nio se
dissociam de suas caracteristicas fisicas, motoras, afetivas e psicologicas do
desenvolvimento.

Rocha apud Cruz (2010) reforca a necessidade de haver fatores relacionados a
afetividade, a motivacdo e a autoestima do aprendiz-crianga. A partir do exposto, percebe-se
que o ambiente - ¢ acrescente-se nele o professor — faz parte do desenvolvimento desse
aprendiz. Deve-se considerar o aluno e suas singularidades, pois s6 compreendendo esse
aluno como Unico, com suas caracteristicas individuais, interesses, exigéncias e atitudes
perante a realidade, é que se pode contribuir para o seu desenvolvimento.

Teixeira (1995, p.23 apud Chaguri 2009) afirma:

O ludico apresenta dois elementos que o caracterizam: o prazer ¢ o esfor¢o
espontaneo. Ele ¢ considerado prazeroso, devido a sua capacidade de absorver o
individuo de forma intensa e total, criando um clima de entusiasmo. E este aspecto
de envolvimento emocional que o torna uma atividade com forte teor motivacional,
capaz de gerar um estado de vibragdo e euforia. Em virtude desta atmosfera de
prazer dentro da qual se desenrola, a ludicidade é portadora de um interesse
intrinseco, canalizando as energias no sentido de um esforgo total para consecugdo
de seu objetivo. Portanto, as atividades ludicas sdo excitantes, mas também
requerem um esfor¢o voluntario. (...) As situagdes ludicas mobilizam esquemas
mentais. Sendo uma atividade fisica ¢ mental, a ludicidade aciona ¢ ativa as fungdes
psico-neuroldgicas e as operagdes mentais, estimulando o pensamento(...)
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Para Chaguri (2009), a utiliza¢do de recurso ludico a pratica pedagdgica integram as
varias dimensdes da personalidade: afetiva, motora e cognitiva da crianga, gerando
envolvimento emocional, indo para a esfera afetiva.

Vigotsky (2001, p.140-141) sugere:

Procure organizar a vida ¢ o comportamento da crianga de modo que ela depare mais
amiude com aqueles estimulos entre os quais deve ser criada essa transferéncia do

sentimento (...) estabelecendo estimulos diversos sempre podemos fechar novos
vinculos entre a reagdo emocional e algum elemento do meio.

Os professores precisam estar atentos as necessidades de cada aluno para gerar esses
estimulos e fazé-los significativos para as criangas, atentando para o fato de que em cada fase
as exigéncias sdo diferenciadas. Para Buhler apud Vigotsky (2007), os processos emocionais
ndo sdo sedentdrios em nossa vida, mas ndmades; ndo dispdem de um lugar determinado, fixo
para sempre. Buhler busca mostrar que o momento do prazer na brincadeira se desloca a
medida que a crianga se desenvolve.

Buhler cita trés fases: Endlust, em que a sensagdo emocional culmina no fim da
atividade. Um exemplo dessa fase ¢ a fome ou sede que, a priori, sdo sensagdes
desagradaveis, mas quando se sacia, hd a manifestagdo dos tracos de prazer; A segunda fase ¢
o do prazer funcional, Funktionslust, que se manifesta na forma precoce dos jogos infantis,
quando o que causa prazer a crian¢a ndo ¢ tanto o resultado, mas o préprio processo da
atividade. Nesse estagio, o prazer se deslocou do fim do processo para seu conteudo, seu
funcionamento; A terceira fase surge no comeco do préprio processo Vorlust, quando nem o
resultado nem mesmo a execucdo da agdo constituem o ponto central. Como exemplo, podem-
se citar os jogos de adivinhacdo, de resolucdo de algum problema.

Para Bubhler, a terceira fase caracteriza-se por uma organizacdo da vida emocional em
que a crianga manifesta uma sensacdo emocional no comego da atividade, onde o préprio
prazer pde em movimento a atividade da crianca. Por isso, ¢ papel fundamental do educador
observar e fazer significativa a relacdo da aprendizagem com o educando, em cada fase de seu
desenvolvimento, levando em consideracdo, suas preferéncias, classe social, e outros fatores
que os tornam Unicos.

A inclusdo/exclusdao do educando dependera do quio envolvido afetivamente ele
esteja com o educador. Galvao (2003, p.84) apud Wallon (2010) diz que:

Ao questionar o lugar de subalternidade que a afetividade costuma ocupar nas visdes
tradicionais de ensino, que opde as emogdes a qualidade cognitiva e racional, a visdo

walloniana permite reconhecer as expressividades posturais dos alunos como sinais
daquilo que pode estar produzindo efeito no desempenho da aprendizagem, nio para
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eliminar tais sinais, mas para encontrar as pistas que possibilitem uma melhor
compreensdo e a definicdo de estratégias mais condizentes com a singularidade de
cada aluno, “supondo que o ‘destravamento’ das inteligéncias depende do
‘saneamento’ da atmosfera emocional”

Para Mattos (2008), a autoconfianga e a autoestima sdo fortalecidas quando existem
seguranga e autoconhecimento das decisdes que serdo tomadas em sala de aula. A afetividade
serda um recurso para o desenvolvimento (escolar) quando, junto com os interesses do
individuo, o mediador consegue a ligacdo entre o conhecimento e o raciocinio, trazendo o
aluno para a aprendizagem significativa.

Almeida (2008) afirma que o desenvolvimento da personalidade oscila entre
movimentos cognitivos e afetivos, considerando-os interdependentes. A autora, a respeito de
Wallon, destaca:

Na obra walloniana, a afetividade constitui um dominio funcional tdo importante
quanto o da inteligéncia. Afetividade e inteligéncia constituem um par inseparavel
na evolugéo psiquica, pois, embora tenham fungdes bem definidas e diferenciadas
entre si, sdo interdependentes em seu desenvolvimento, permitindo a crianga atingir
niveis de evolugdo cada vez mais elevados. E de se notar que entre a emocdo ¢ a
atividade intelectual existe interdependéncia, mas também oposi¢do, pois, 20 mesmo

tempo em que ambas estdo presentes na unidade do desenvolvimento, a emogdo se
esvai diante da atividade intelectual. (p.350)

Almeida (2008) sugere que a contribuicdo de Wallon para a pedagogia cientifica
estd na compreensdo do individuo em sua totalidade, em que ele abre maiores perspectivas
para a compreensdo do desenvolvimento humano.

Galvao (2000) diz que o estudo das emocdes demonstra a manifestagdo da emocgdo
que se encontra no plano da consciéncia e, através do meio social, passa para o psiquico. Para
a autora, Wallon traz contribui¢des para questdes relacionadas a atencdo e ao interesse das
criangas nas atividades escolares. A escola deve ser um ambiente apropriado para que as
criangas possam estar aptas a desenvolver suas habilidades.

Sabe-se que a afetividade € influenciada por diversos outros contextos, como 0s
acontecimentos sociais, condi¢des precarias de vida, entre outros. Corroborando com a ideia,
Almeida (2008, p.353) continua: “embora tudo isso influencie o desenvolvimento afetivo e
cognitivo da crianca e embora ndo possa remediar diretamente as condi¢des sociais
inadequadas, ndo se pode esquecer que a escola ¢ um ambiente que exerce uma grande
reviravolta na vida da crianga.”. A autora destaca que, para Wallon, a relagdo professor-aluno
¢ de fundamental relevancia no processo de desenvolvimento, assim como Vigotsky (1994)

que atribuindo ao professor a responsabilidade de conhecer a realidade do aluno, para que
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possa intervir de forma mais eficaz a orientar os alunos durante o processo de mediagdo. Ao

ensinar os conteiidos, o professor deve manter uma atmosfera de sentimento positivo para

com os alunos, criando um ambiente agradavel na sala de aula.

Tran-Thong (1969, p. 95) apud Almeida (2008) afirma que:

As matérias ensinadas podem provocar uma desadaptagdo geral ou particular que
depende frequentemente de uma inaptiddo intelectual inicial, mas que pode se
duplicar em uma atitude de inibi¢do e hostilidade diante do professor. O professor
pode ser também causa direta de perturbagdes. A hostilidade, de certo modo, pode
resultar do insucesso da crianca, da severidade do mestre, dos motivos pessoais

originados no meio familiar ou nos motivos afetivos que dependem da histdria
intima da crianga.

O professor deve estar atento as manifestagdes das criangas para que, através desta,
ele possa intervir de forma mais eficaz para tornar o processo de aprendizagem algo

significativo.

3.2.3 O papel do brincar no desenvolvimento infantil

A brincadeira é o lidico em agdo. E na infincia que o brincar tem um papel ainda
mais relevante. Para Vigotsky (1994), definir o brinquedo como uma atividade que dé prazer
a crianga ¢ incorreto, pois existem experiéncias de prazer muito mais intensas do que o
brinquedo e jogos que sé ddo prazer a crianga se ela considera o resultado interessante.

E no ato de brincar que a crianga apropria-se da realidade, significando, elaborando
seu proprio mundo. E através da brincadeira que elas desenvolvem competéncias cognitivas e
interativas. Segundo Melo e Valle (2005), “¢€ por meio do brinquedo e de sua acao ludica que
a crianga expressa sua realidade, ordenando e desordenando, construindo e desconstruindo um
mundo que lhe seja significativo e que corresponda as necessidades intrinsecas para seu
desenvolvimento global.”

Para Vigotsky (1994), ¢ impossivel ignorar que a crianga satisfaca certas necessidades
com o brinquedo, pois é exatamente na idade pré-escolar que surge na crianca uma grande
quantidade de tendéncias e desejos ndo possiveis de serem realizadas de imediato. Quando
esses desejos ndo podem ser imediatamente satisfeitos, a crianga envolve-se em um mundo
ilusorio e imaginario onde os desejos ndo realizaveis podem ser realizados, e esse mundo ¢
chamado de brinquedo.

Vigotsky (1994) entende que a imaginagdo ¢ um processo psicologico novo para a

crianga. A imagina¢do nos adolescentes e criangas em idade pré-escolar € o brinquedo sem
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acdo. E no brinquedo que a crianga cria uma situaciio imaginaria e essa situagdo imaginaria,
para Vigotsky, é a primeira manifestagdo da emancipagdo da crianca em relagdo as restrigdes
situacionais.

Para a crianca, o objeto ¢ dominante na relacdo objeto/significado e o significado
subordina-se a ele. Mas ¢ na idade pré-escolar que ha um momento crucial na percepgdo da
crianga e essa razdo se inverte, passando o significado a predominar, resultando na acdo
significado/objeto. Vigotsky (1994, p.128) diz que, “no brinquedo, o pensamento esta
separado dos objetos e a acdo surge das ideias e ndo das coisas: um pedago de madeira torna-
se um boneco ¢ um cabo de vassoura torna-se um cavalo. A a¢do regida por regras comega a
ser determinada pelas idéias e ndo pelos objetos”.

Vygotsky (1994) mostra particularmente a flexibilidade dessas relagdes e como elas
se modificam ao longo do desenvolvimento da crianga. Falando do "jogo simbolico" (jogo do
faz-de-conta), ele mostra, com rara habilidade, como o signo linguistico (a palavra) se
organiza na crianca. No comeco, o significado estd subordinado ao objeto; depois, o objeto
subordina-se ao significado.

E na idade pré-escolar que surge uma estrutura de agiio, na qual o significado ¢
determinante, que influencia o significado sobre o comportamento da crianga. Uma crianga
ndo se comporta de forma puramente simbolica no brinquedo, ela realiza seus desejos, através
de regras basicas da realidade em sua experiéncia. Para Vigotsky (1994), “a esséncia do
brinquedo é a criacdo de uma nova relagdo entre o campo do significado e o campo da
percepcdo visual — ou seja, entre situacdes no pensamento e situagdes reais.”.

Segundo Leontiev (2006), o brinquedo é a atividade principal, tornando-se essencial
saber como controlar o brinquedo de uma crianga, e, para isto, ¢ necessario saber como
submeté-las as leis de desenvolvimento do proprio brinquedo em vez de seu controle. Para o
referido autor, “o brinquedo nao surge de uma fantasia artistica, arbitrariamente construida no
mundo imaginario da brincadeira infantil; a prépria fantasia da crianca ¢ necessariamente
engendrada pelo jogo, surgindo precisamente neste caminho, pelo qual a crianca penetra a
realidade”.

Lima (1992) sugere que incluir o jogo e¢ a brincadeira na escola tem como
pressuposto o duplo aspecto de servir ao desenvolvimento da crianca enquanto individuo e a
construgdo do conhecimento, processos que estdo interligados. Assim, ¢ de grande valia
utilizar brincadeiras/signos que contribuam para o desenvolvimento cognitivo da crianga.

E através da brincadeira que se pode conhecer o mundo da crianga. O que ela pensa e

sente, ¢ a forma como ela se relaciona com o mundo estdo implicitos na maneira como ela
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interage com o brinquedo. A crianga ensaia cenarios reais futuros no ladico, envolvendo o
brinquedo em uma situa¢do imagindria. Como sugere Vigotsky (1994), o brinquedo estd
sujeito a regras, e, segundo o autor, as regras aparecem como elemento constitutivo de toda
situacdo de brinquedo simbdlico. Baseado nessa proposicdo, pode-se perceber que, nas
situacdes de brinquedo, ha regras de comportamento socialmente estabelecidas, presenca de
situacdo ou cendrios imaginarios e a presenga de defini¢do social da situagdo. Se a crianca
esta representando o papel de mae, entdo ela obedece as regras de comportamento maternal. O
papel que a crianga representa, ¢ a relacdo dela com um objeto originar-se-3o sempre das
regras.

Para Vigotsky (1994), a acdo, numa situagdo imagindria, ensina a crianca a dirigir
seu comportamento ndo somente pela percepcdo imediata dos objetos ou pela situacdo que
afeta de imediato, mas também pelo significado dessa situacdo. O brinquedo cria uma zona de
desenvolvimento proximal na crianca. Vigotsky (1994, p.156) diz que “esta estrita
subordinacdo as regras ¢ totalmente impossivel na vida real; no entanto, no brinquedo, ¢
possivel: deste modo, o brinquedo cria uma ZDP na crianga.”. No brinquedo, ela se comporta
de uma forma que vai além das agdes do seu dia a dia; no brinquedo ela vai além da realidade.

Vigotsky (1994, p. 135) afirma:

A ac¢fo na esfera imaginativa, numa situacdo imaginaria, a criagdo das inteng¢des
voluntarias e a formacdo dos planos da vida real e motivagdes volitivas — tudo
aparece no brinquedo, que se constitui assim, no mais alto nivel de desenvolvimento
pré-escolar. A crianga desenvolve-se, essencialmente, através da atividade do
brinquedo.

Conforme Leontiev (2006), € na idade pré-escolar que a crianga converte o modo
adulto da acdo no seu modo, agindo como uma pessoa em relagdo ao objeto através do jogo,
da atividade ludica, pois a atividade lidica ndo ¢ uma atividade produtiva, ela tem um fim em
si mesmo, ou seja, ao cozinhar com suas panelinhas, a crianga vivencia esse ato e se coloca no
papel, sem ter que mexer com o fogo. Ela simboliza o papel do outro, sem ter que produzir o
alimento, mas ela vive essa agao.

Para analisar a atividade ludica concreta da crianga, Leontiev (2006) evidencia a
necessidade de penetrar na sua psicologia verdadeira, no sentido que o brinquedo tem para a
crianga, pois, s6 assim, o desenvolvimento do brinquedo surgira em seu verdadeiro contetdo.
Para Vigotsky (1994), o brinquedo ndo ¢ o primordial na infancia, mas é um fator muito
importante do desenvolvimento, visto que contém todas as tendéncias do desenvolvimento

sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de desenvolvimento.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

4.1 Detalhamento do tipo e objetivos da pesquisa

A perspectiva inicial deste estudo propds-se a investigar o uso do ludico como
recurso para o desenvolvimento cognitivo infantil na escola. Para tal, realizou-se uma
pesquisa de carater qualitativo que, de acordo com os ensinamentos de Minayo (1996), defini-
se como uma pesquisa capaz de incorporar a questdo do significado e da intencionalidade
como inerentes aos atos, as relagdes, ¢ as estruturas sociais, sendo essas tltimas tomadas tanto
no seu advento quanto na sua transformacio, como constru¢des humanas significativas. A
pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o pesquisador
como instrumento chave no processo.

Outro aspecto a ser considerado sobre o método da pesquisa qualitativa é que esta
contou com a participagdo direta do autor como pesquisador/participante. Demo (2000, p.21
apud Rocha, 2004) classifica a pesquisa participante como uma pesquisa pratica, para fins de
sistematiza¢do. Segundo esse autor, a pesquisa pratica “¢ ligada a praxis, ou seja, a pratica
historica em termos de usar conhecimento cientifico para fins explicitos de intervengdo; nesse
sentido, ndo esconde sua ideologia, sem com isso necessariamente perder de vista o rigor

metodoldgico”.

4.2 Forma de analise das variaveis

Os dados foram obtidos, durante um semestre letivo, através de um processo que
envolveu uma sequencia de observacdes dentro da perspectiva dialética onde, para Demo
(1985) apud Minayo (1996, p.86):

Se baseia na observacdo da realidade social e na adequacdo a ela da visdo dialética
que privilegia: a) a contradi¢do ¢ o conflito predominando sobre a harmonia e o
consenso; b) o fendmeno da transi¢do, da mudanga, do vir-a-ser sobre a estabilidade;
¢) o movimento histérico; d) a totalidade e a unidade dos contrarios.

Além de serem interpretados qualitativamente e comparados com as informagdes ja
relatadas pelos teoricos Cruz (2010), Kostiuk (2007), Leontiev (2006), Lopes (2006), Luria
(2007), Oliveira (1986), Rodrigues (1976), Vigotsky (1994,2001, 2007), entre outros. Dentre
os resultados esperados, menciona-se identificar o grau de influéncia do uso de recursos

pedagogicos ladicos no processo de desenvolvimento cognitivo infantil.
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4.3 Descricio do ambiente de desenvolvimento da pesquisa

A pesquisa desenvolveu-se em uma escola de idioma especifica da Lingua Inglesa,
localizada no centro de Campina Grande, na Paraiba. A institui¢do mencionada dispde de um
corpo docente que abrange, aproximadamente, 12 professores com formacdo especifica na
area de Lingua Inglesa. A escola atende cerca de mil estudantes distribuidos entre criangas,
adolescentes, jovens e adultos. Especificamente para o publico infantil, a escola conta com
infraestrutura completa que abrange desde a montagem de cendrios em sala de aula,
disponibilidade de playground, quadros interativos, professores especificos para o ensino
infantil, bem como uma programacio anual de eventos infantis que envolvem criangas e as
suas respectivas familias no ambiente da escola. As atividades de observacdo trabalhadas
nesta pesquisa foram realizadas no periodo de Agosto a Dezembro de 2014, em turmas cujas
aulas foram ministradas nas segundas e quartas feiras, nos hordrios de 09hOOmin as

10h00min, e 14h15min as 15h15min.

4.4 Caracterizaciao do publico discente

O publico analisado consistiu de criangas de classe média alta do municipio de
Campina Grande, PB - estabelecidos na faixa etaria entre trés e seis anos. Estas criancas eram
oriundas da rede de escolas privadas de ensino e, além do curso de idiomas, desenvolviam

atividades paralelas, tais como: ténis, balé, natagdo, etc.

4.5 Caracterizacio e estratégias adotadas com os materiais lidicos

Como ferramenta ludica, utilizou-se de personagens figurados em bonecos de peltcia
num contexto em que tais personagens sio oriundos do material didatico e ganham vida em

sala de aula, participando da mesma e interagindo com as criangas.

4.5.1 A Ellis e a Staley

Esses bonecos, como vistos na Figura 2, caracterizam-se como sendo,
respectivamente, um elefante e uma estrela. Esses bonecos possuem nomes proprios os quais
foram alterado - Ellis (elefante) e Staley (estrela), gostos e interesses particulares. Sendo estes

instituidos como um “colegas” de sala de aula para as criancas, interagindo com o ambiente
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fisico e social da sala de aula, visando funcionar como um mediador entre as atividades e as

criangas.

Figura 2 - Recursos ludicos utilizados na pesquisa - Ellie e Stacey

Fonte: Autoria prépria, 2015.

Dentre as estratégias adotadas para uso do recurso ludico, destaca-se a perspectiva
passada para as criangas de que os personagens eram nativos, ou seja, falavam apenas o
inglés, influenciando as criangas a terem que falar sempre em inglés com os mesmo. Outro
aspecto interativo utilizado foi o intercdmbio montado na relagdo escola — ambiente familiar,
sendo que, neste, e dentro de um cronograma pré-estabelecido e acordado também entre as
criangas, o personagem poderia ser levado pela crianga na primeira aula da semana e ambos
retornariam juntos a escola na segunda aula da semana, como forma de estimular, inclusive, a
assiduidade dos estudantes, haja vista que foi acordado com eles que “o personagem” nao

pode faltar a aula.

4.6 Parametros observados

Durante as aulas foram observados os seguintes pardmetros: (i) a interacdo das

criangas com o recurso ludico; (i7) a associagdo que estas fazem entre o conteudo ministrado e

o recurso ladico; (iii) o exercicio e/ou a pratica do idioma com o personagem; (iv) aspectos

relacionados a socializagdo e a situacdo imagindria das criangas; e, por fim (v) avaliou-se
feedback das maes e dos pais.

Visando compreender contextos outros, foram ainda analisados depoimentos de alguns

pais das criangas em questdo, relacionados ao personagem Ellis, melhor observado na Figura
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3, visando identificar e isolar possiveis interferéncias no processo ensino-aprendizagem

oriundas do contexto familiar.

Figura 3 - Ellis

Fonte: autoria propria, 2015.
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5 ANALISE DE DADOS

5.1 Detalhamento da rotina em sala de aula

— Turmas de Ellis

O processo de entrada na sala de aula foi pensado na perspectiva onde as criangas
imaginassem que a Ellis estivesse “dormindo.” As criancas adentravam ao acaso na sala de
aula e colocavam seus respectivos materiais em local especifico da sala previamente

preparado para este fim.

— Turmas de Staley

Organizou-se a entrada das criangas em sala de aula, no caso especifico das turmas
de Staley, com uma perspectiva diferente das turmas de El/is. Neste caso, a perspectiva era
de que personagem ja estava acordada e os aguardava para o inicio da aula. Os demais

subitens da rotina procederam-se de forma igual nas aulas com ambas as personagens.

5.1.1 Disposicio das criancas em sala de aula para inicio das atividades

Finalizado o acesso de todas as criancas em sala de aula, elas eram organizadas
sentadas no chdo e em circulo para cantarem a musica “Hello Song”, com o objetivo
precipuo de “acordar” a Ellis. No caso da Staley, o “Hello Song” era cantado com o objetivo

precipuo de saudar a personagem.

5.1.2 Momento de exposicio do contetido programatico

Durante os momentos de aulas expositivas, com as criancas ainda sentadas no chao, o
recurso ludico ficava proximo ao professor, “atuando” como monitor e auxiliando no
desenvolvimento da aula. Ressalta-se que o professor simulava conversas com o recurso
ludico, no sentido de passar a compreensdo de que estava efetivamente auxiliando na

ministra¢do da aula.
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5.1.3 Realizac¢ao de atividades baseada no contetido ministrado

Finalizado o momento de conteido expositivo, reservou-se 0 momento seguinte
para a realizacdo de atividades contidas no material didatico e atividades outras, tais como:

dinamicas, jogos, etc.

5.1.4 Saida das criancas da sala de aula

Cumpridas todas as etapas da rotina, a saida foi planejada visando uma ultima
interagdo entre as criangas e o recurso ludico na seguinte sequencia: formag¢do de uma fila e,
posteriormente, as criangcas cantavam novamente o “Goodbye Song”, e por fim, despediam-
se das personagens. Oportunamente, a personagem era entregue a crianga previamente

selecionada para a realizagdo do intercAmbio escola-ambiente familiar.

5.2 Analise dos parametros observados

Visando preservar a identidade das criancas e facilitar a discussdo dos dados, cada
estudante da turma de Ellis doravante sera nomeada como El, E2, E3, E4, E5, E6 ¢ E7; € o0s
estudantes da turma de Staley serdo nominados com codificagdo por turma, em que “S”
significa Staley. O primeiro numero ¢ relacionado a Turma (1, 2 e 3) e o segundo niimero
refere-se a crianga especifica, por exemplo, turma 1 - S11, S12, S13; turma 2 - S21, S22, S23
e turma 3 - S31, S32, S33 etc.

5.2.1. A interacio das crian¢as com o recurso ludico

— Turmas de Ellis

O processo de mediacao foi iniciado no primeiro momento previsto na rotina da aula.
Neste caso, a interagdo ja era notavel no comportamento, na altura e tom de voz, na calma
com que as criangas organizavam seu material, haja vista que elas partiram do principio que
a Ellis ainda estava “dormindo”. Esta interacdo estd de acordo com os comentarios de
Vigotsky (1994), que afirma que ¢ no brinquedo que a crianga cria uma situagdo imagindria.

O fato de que apenas a perspectiva da situagdo imaginaria proposta foi suficiente para
induzir a interagdo com o recurso ludico, ressalta a fungdo do signo e seu papel mediador,

estimulando o desenvolvimento cognitivo das criangas pelo significado da agdo (Vigostky,
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1994), haja vista que as criangas em sala de aula ndo apenas imaginavam a E//is dormindo,
elas agiam como se ela realmente estivesse a dormir.

Apds guardar o material, as criangas eram orientadas a sentarem em circulo no chéo
e ao redor da Ellis, e a ideia de que Ellis ainda estava dormindo, influencia todo o
comportamento das criangas que assumiam o imaginario como verdade. Neste caso, o
brinquedo ndo surgiu de uma fantasia artistica, arbitrariamente construida no mundo
imaginario da brincadeira infantil; a propria fantasia da crianca foi assimilada pela proposta
da aula, fazendo com que o imaginario da crianga penetrasse a realidade.

Leontiev (2006, p.127) afirma que “a operacdo do brinquedo, assim como a agdo, ¢
assim estritamente real, porque os objetos com os quais ela corresponde sdo, eles mesmos,
reais.”. Apos a organizagdo das criancgas na sala, construiu-se, dentro da rotina previamente
elaborada, a necessidade de as criangas cantarem a musica Hello Song como condi¢do
precipua para que a Ellis acordasse do sono, ou seja, o interesse em dispor da companhia da
Ellis durante a aula despertou nas criangas a necessidade de cantar, de modo que a interacdo
com o recurso ludico estimulou a pratica do idioma através da musica, dentro do enredo

montado nesta perspectiva.

— Turmas de Staley

Diferentemente do caso da Ellis, a Staley foi trabalhada sob a ideia de que j4 estaria
acordada por ocasido da chegada dos alunos em sala de aula. Para ilustrar as diferengas no
processo de interagdo, ¢ mencionada uma situagdo representativa que ocorria quando da

chegada das criangas a escola, antes mesmo de entrarem na sala de aula.

“As alunas S16 e S19, ao chegarem antes do horario previsto para o inicio da aula,
dispunham de playground na estrutura da escola para brincarem enquanto
aguardavam o comeco das atividades. Entretanto, como a Staley ja estava
“acordada” elas alegaram que sentiram saudades e, com a autoriza¢do da escola,
pediram aos pais para aguardarem em sala o inicio da aula junto a Staley. A S16,
pega a personagem, beija, abraga e diz: “Hello Staley!”. A S19 faz o mesmo
procedimento. A S19 pergunta a professora/pesquisadora: “Teacher, eu posso ficar
aqui até comegar a aula? A professora responde: “Yes!” e faz um movimento com a
cabega indicando que sim. S16 se aproxima e fica perto de S19 e da Staley. Apos 3
minutos, ambas estdo juntas brincando com a Staley.”

Observa-se que ha duas possibilidades para brincar nesse relato: primeiro, existe um
playground na escola como primeira op¢do de diversdo, entretanto, verificou-se uma evidente

preferéncia das criangas em utilizar o recurso ludico, sob a justificativa de que estavam com
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“saudade”. Leontiev (2006) diz que é no sentido que o brinquedo tem para a crianga que o
desenvolvimento surgird para a ela, ndo s6 em termos afetivos, mas como de significado em
si. O fato de as criangas escolherem brincar com a Staley, antes mesmo de a aula comegar,
sugere 0 que a personagem representa para as criangas, ou seja, para elas nio fazia sentido
brincar no playground enquanto a personagem ficaria sozinha na sala, sem brincar e interagir.
Vale ressaltar a interagdo afetiva com a personagem quando as criangas justificam esta
preferéncia por sentirem saudades da mesma.

Neste caso, o recurso ludico foi adotado com um proposito especifico. A Stacey ndo
¢ apenas um brinquedo que esta na sala de aula com as criangas; ela tem um fim em si, que ¢
promover o desenvolvimento através da mediacdo dos conteudos e interagdo com as criangas.

Leontiev (2006, p. 122) afirma que:

O papel dominante do brinquedo na idade pré-escolar é reconhecido praticamente
por todos, mas quando o brinquedo desempenha o papel dominante, nio ¢é
certamente suficiente apenas reconhecer este papel da atividade lidica. E necessario
compreender claramente em que consiste o papel das brincadeiras; as regras do jogo
¢ de seu desenvolvimento precisam ser apresentadas.

No caso da Staley, desde o inicio da aula as criangas foram expostas a interagdo com
a personagem, visto que esta ja estava “acordada”, através do cendrio em que ela ¢é vista como
uma colega em sala de aula. Vigotsky (1994) comenta que, na idade pré-escolar, a a¢do da
crianca ¢ determinada pelas ideias e ndo pelos objetos, haja vista que o objeto, neste caso
especifico, era uma estrela de pelicia, subordina-se ao significado previamente proposto: ser

um colega em sala de aula, como mostra a Figura 4.

Figura 4 - Criancas interagindo e cantando o “Hello Song” para a Staley

Fonte: autoria do propria, 2015.
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5.2.2 A associac¢do entre o contetiddo ministrado e o recurso ladico

Dentro da perspectiva do recurso lidico como mediador, verificou-se que no
momento da rotina em que eram abordados os diferentes conteudos, os quais sempre se
baseavam em aspectos da realidade, as criangas faziam conexdo entre o conteudo ministrado,
o recurso ludico e sua realidade, sendo que, para elas, as personagens adquiriam profissdes,

gostos, desenvolviam atividades fisicas, etc.

— Turmas de Ellis

Para ilustrar a interagdo da turma, sera narrada uma situagcdo representativa que
ocorreu durante as aulas de Ellis. Numa aula cujo conteido relacionava as diversas
profissdes e a Lingua Inglesa, a aluna E2 mencionou: “Teacher, meu daddy é doctor!”,
entdo a aluna E6 indagou: “Teacher, e o daddy da Ellis é o qué? “A doctor”, respondeu a
Teacher. Igual ao meu! O pai da Ellis é igual ao meu pai! Comentou a aluna E2.”.

Na situacdo supra ilustrada, fica evidente a associacdo direta entre o contetido
ministrado, a realidade das criangcas e a personagem utilizada como recurso didatico. Esta
analise concorda com a proposta de Chaguri (2004), na qual ele afirma que o ludico reforca o
ambiente para a aprendizagem, fazendo com que este seja um dos motivadores da crianca para
o desenvolvimento cognitivo, neste caso, em Lingua Inglesa.

Nas proposi¢des vistas, ha a perspectiva da relagdo do conteudo ministrado que foi
assimilado pelas criangas, mas pode-se também elucidar o fator emocional frente a
personagem. Ora, se estavam falando da profissdo dos seus pais, por que a Ellis também ndo
“falaria” do seu pai?

Verifica-se que quando E6 pergunta a professora sobre a profissdo do pai da Ellis,
ele nio estd levando em consideracdo a personagem isolada, para ele, a Ellis, assim como as
outras criangas, tem uma familia, e faz as mesmas atividades que as demais. Maluf (2008)
afirma que o ambiente ludico precisa ser levado a sério, visando contribuir para o

desenvolvimento de competéncias e habilidades no processo de aprendizagem.
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— Turmas de Staley

Analogamente ao caso enfatizado nas turmas de Ellis, para ampliar a discussdo
sobre a associacdo entre o conteido ministrado e o recurso ludico, no caso especifico da

Stacey, também serd descrita uma situagdo representativa que ocorreu durante as aulas.

“Na aula em cujo conteudo abordado relacionava o idioma as cores, pediu-se, na
forma de exercicio, que as criangas, ao visualizarem a cor dissessem juntas o seu
respectivo nome em inglés. Ao observarem a cor amarela, que em inglés é
“yellow”, a crianca S15 apontou para a Staley e disse: “é a cor da Staley, yellow,
ndo é teacher?”

O papel de mediagao entre o conteido ministrado e as criangas fica evidente através
da recorrente associagdo entre as atividades abordadas e a personagem Staley. Em relacdo a
mediacdo, cabe mencionar que Fonseca (2009) afirma que o mediador deve proporcionar e
promover situagdes onde o sujeito mediado interaja, de forma dindmica e de modo a valorizar
0S Seus processos € suas estruturas cognitivas. O professor cumpre o seu papel, promovendo
estimulos e estabelecendo um ambiente prazeroso, promovendo, assim, a aprendizagem. Visto
que ¢ através da interacdo entre a personagem e as criangas que o desenvolvimento € gerado.

A Staley,no caso citado, ndo ¢ apenas a mediadora do desenvolvimento, mas também
o dispositivo usado para despertar nas criangas a vontade de aprender. Tornando a
aprendizagem significativa para o aluno, percebendo cada fase de seu desenvolvimento. Neste
caso, a crianga desenvolve-se através do brinquedo. Vigotsky (1994) afirma que a a¢do na
esfera imaginativa, numa situacdo imaginaria a criacdo das inten¢des voluntarias e a formagao

dos planos da vida real, e que se constitui o desenvolvimento.

5.2.3 O exercicio e/ou a pratica do idioma com as personagens

A questdo abordada envolve a premissa previamente proposta na “rotina’ na qual os
recursos ludicos eram nativos e falavam apenas a Lingua Inglesa, de modo que, para se

comunicar com 0s personagens, as criangas naturalmente exercitavam o idioma.

— Turmas de Ellis

Na rotina pré-estabelecida para a aula, o exercicio de conversagdo do idioma
praticado pelas criangas com o recurso ludico ja era previsto, quer em exemplos ja

mencionados, como ao cantar o Hello Song e o Goodbye Song para Ellis e Staley, por
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exemplo. Entretanto, para embasar as discussdes sobre o auxilio do recurso ludico no
exercicio do idioma, sera relatado novamente uma situagio representativa.
Em uma das aulas, percebeu-se que a crianga E7 simulava uma conversa com a

personagem. Ao ser notada, a crianga afirmou: “Teacher a Ellis esta sad!” Ao

perceber que a aluna E7 conversava “em inglés” com a Ellis, as outras criancas

passaram a “acalentar” a personagem e, também em ingl€s, transmitir conforto:
“Ndo fique sad Ellis”, diziam as outras criangas.

As defini¢des do que ¢ estar “sad’” ou “happy” ja haviam sido trabalhadas em sala
de aula e incorporadas ao vocabulario das crian¢as e, no dia a dia, passaram a ser
naturalmente exercitados em didlogos estabelecidos pelas criangas com a personagem, ou
seja, exercitaram no brinquedo. O pensamento estd separado dos objetos e a ag¢do surge das
ideias e ndo das coisas: um pedaco de madeira torna-se um boneco ¢ um cabo de vassoura
torna-se um cavalo ou, neste caso especifico, a Ellis torna-se uma pessoa, ¢ a a¢do regida por
regras comega a ser determinada pelas ideias e ndo pelos objetos. (Vigotsky, 1994).

Para Vigotsky (1994), a esséncia do brinquedo ¢ a criagdo de uma nova relagdo entre
o campo do significado e o campo da percepcdo visual — ou seja, entre situagdes no
pensamento e situacdes reais, ou seja, atividade da imaginagdo esta estreitamente ligada com
o movimento de nossos sentimentos. O autor ainda continua:

O pensamento neste sistema psiquico transforma-se numa espécie de servo das
paixdes, numa espécie de subordinado dos impulsos e interesses emocionais e
deparamos, na verdade, com uma atividade psiquica que se caracteriza por uma
relag@o peculiar entre o processo das emogdes e o do pensamento, e com a fusdo que
denominamos forma visionaria da imaginag¢&o. ( p.125)

Tomando a ideia de Vigotsky (1994) como base para corroborar nossa observagio,
pode-se entdo sugerir que a crian¢a ¢ quem poderia estar “sad” (triste), usando da imaginacéo
para com o personagem, transfere a atividade do seu pensamento, suas emogdes para a

personagem.

— Turmas de Staley

Nas turmas de Staley, especialmente na faixa etaria entre trés e quatro anos,
observou-se que havia criangas que apresentavam dificuldades em formar frases em inglés.
O incremento da personagem passou a motiva-las e estimuld-las a usar a criatividade para
poder se comunicar com a mesma. Para exemplificar, serd colocada uma situagdo

representativa, que envolve a “mediagdo do recurso ladico” no exercicio do idioma.
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Durante a realizagdo de uma das atividades previstas no material didatico,
percebeu-se que a estudante S13 estava fazendo sua atividade proxima a Staley e,
paralelamente a atividade, conversava com a personagem. “O que vocé ‘ta’
dizendo pra Staley?’pergunta a professora. “Teacher, eu ensinei portugués pra
Staley, eu posso conversar com ela.”, respondeu a crianga S13.

A 1ilustragdo enfatiza o fato de que a crianca ndo desistiu de conversar com o
personagem e que suas limitagcdes na formacao de frases nao tornaram a “desisténcia” a sua
primeira op¢do, ao contrario, ela utilizou a criatividade no seu imagindrio para se comunicar
com o recurso ludico. Para Vigotsky (1994), a imagina¢do ¢ um processo psicoldgico novo
para a crianga. A imagina¢ao nos adolescentes e criangas em idade pré-escolar € o brinquedo
sem acgdo. E no brinquedo que a crianga cria uma situagio imaginaria. Para o autor, a
situacdo imaginaria, ¢ a primeira manifestacdo da emancipag¢do da crianca em relagdo as

restrigdes situacionais.

5.2.4. Aspectos relacionados a socializacdo das criancas com as personagens

— Turmas de Ellis

Durante os momentos expositivos da aula, percebeu-se que havia alguma
inquietacdo nas criancas E2, E3, E5 e E6 porque todas queriam “ficar ao lado” da Ellis.
Visando atenuar a “desconcentragdo” dos alunos, estabeleceu-se que cada crianca cuidaria e
ajudaria a Ellis nos exercicios por um determinado tempo, agdo esta que permitiu que os

alunos retornassem as mesas e cadeiras, como observado na Figura 5.

Figura S - Momento em que o recurso ludico, a Ellis, participa das atividades

Fonte: Autoria prépria, 2015.

Esse cendrio corrobora com os comentdrios de Rocha apud Cruz (2010), que reforca

a necessidade de que haja fatores relacionados a afetividade, para que possa se criar um
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ambiente de aprendizagem onde a crianga se sinta a vontade para produzir. A “disputa pelo
cuidado do personagem” demonstra que as criancas estavam em um ambiente onde havia
algo comum a todos, no tocante a aprendizagem, que era o vinculo afetivo com o

personagem Ellis.

Apds a distribuicdo das atividades para todas as criangas, As alunas E1 ¢ E2
questionaram: “Teacher, a Ellis ta sem tarefa. A senhora esqueceu-se da tarefinha
dela (risos) a gente pode levar pra cadeira dela?” “Podem sim!” enfatizou a
professora. Ap6s 7 minutos a crianga E2 indagou: Teacher, a Ellis ainda nem
comegou. Vamos ajudar ela? ao que a professora respondeu: A4 teacher vai
ajudando a Ellis enquanto vocé termina, ok? E a estudante E2 responde que sim

acenando com a cabega.

Para Leontiev (2006), € necessario perceber o sentido que o brinquedo tem para a
crianga, somente assim o desenvolvimento do brinquedo surgird em seu verdadeiro conteudo.
Ao tratar a Ellis como uma crian¢a — com gostos, interesses ¢ vontades — cria-se uma situacio
de brinquedo simbdlico, para Vigostky (1994), € a partir dessa situagdo que a crianga passa a
se sujeitar a regras.

Ao tratar a Ellis ndo apenas como uma personagem, mas como alguém que faz parte
daquela turma, as criancas se comportaram com a personagem como se comportariam com
uma colega de sala. Isto fica nitido por ocasido da fala de E1 ¢ E2, quando relatam a
professora que Ellis estava sem a tarefa e, logo em seguida, com a fala de E2, reportando que
a personagem ainda ndo havia comecado a realizar a atividade proposta, o que reafirma a

teoria de Vigostky.

— Turmas de Staley

A Staley foi vista pelas criancas como um simbolo de afetividade que para Rocha
apud Cruz (2010) ¢ um fator preponderante para o aprendizado. Para exemplificar esta

afirmacao, segue um didlogo entre as criangas S28 e S23, durante a aula:

S28: Por que vocé ndo “ta” fazendo a tarefinha?

S23: Eu “t6” com saudade da minha mde (chorando).

Ao se aproximar da professora a crianga S28 reportou o que o aluno S23 tinha dito.
Naturalmente, a crianga S28 tira a Stacey da cadeira em que ela estava “fazendo” a
atividade proposta, e diz a crianca S23: “Figue com a Stacey,para vocé ficar feliz...
ela é muito boazinha e gosta de abragar.”. S23 pega a personagem, abraga e a
coloca em seu colo. A interagdo entre a criangca ¢ a personagem ¢ intensa ¢ apos
alguns minutos, a criangca comega a fazer a atividade.

Analisando a situacdo descrita, pode-se reafirmar o conceito de Vigostky (1994)

onde este considera que quando a crianga ndo tem scus desejos realizados imediatamente,
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estes podem ser realizados através do brinquedo. Verifica-se pela atitude da crianga S23 que
seu desejo imediato era estar proximo a mae, como isto ndo era realizavel, ela tornou esse
desejo possivel através da Stacey, abragando-o e acarinhando-o.

Leontiev (2006) afirma que, no brinquedo, a acdo sempre corresponde a agcdo das
pessoas em relagdo ao objetivo. O contetido do proposito da agdo da crianga S23 € aquilo que
o autor chama de agdo real para a crianga, que a tira da vida real. A operagdo ludica ¢ também
muito real, pois os proprios objetos dos brinquedos sao reais.

Quanto as avaliagdes ja colocadas, em relagdo a essa proposi¢do, se faz necessario
chamar a aten¢do para o seguinte fato: se a Staley é como uma colega de sala para as criangas,
por que elas ndo agem com as outras crian¢as da mesma forma que agem com a personagem?

Observou-se que as criangas demonstraram suas emocdes para a Staley, ao beija-la,
abracd-la, e expressarem sentem saudades. Contudo, ndo se verificou o0 mesmo em relagdo ao
relacionamento das criangas entre si. Para elucidar este questionamento, pode-se apoiar na
afirmativa de Vigotsky (1994) de que a crianca satisfaz suas necessidades no brinquedo e esse
mundo ilusério ¢ capaz de satisfazer os seus desejos e necessidades ndo realizaveis.
Considerando essa afirmagdo, pode-se concluir que € no brinquedo, neste caso a Stacey, que
as criangas suprem algumas lacunas referentes aos aspectos emocionais. Diante o exposto,
Melo ¢ Valle (2005) acrescentam que € por meio do brinquedo que a crianga expressa sua

realidade.

5.2.5 Feedback das mies e dos pais

— Turmas de Ellis

Serdo expostos e analisados depoimentos dados pelos pais dos alunos E4 e E2, ao
final de uma aula, em uma conversa informal, sobre a perspectiva, para a crianga, da ida de
Ellis para casa de uma delas, no processo de intercdmbio escola — ambiente familiar, como

mostra a Figura 6.
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Figura 6 - A “Ellis” durante o periodo de intercadmbio escola - ambiente familiar

Fonte: autoria propria, 2015.

Para Vigotsky (1994), uma crianga ndo se comporta de forma puramente simbolica
com o brinquedo, ela concretiza seus desejos através de regras basicas da realidade em sua
experiéncia. O relato dos pais, PE4 e PE2, sugere a percepcdo de que as criangas ndo apenas
usam sua imagina¢do quando se referem a Ellis, elas agem e interagem com a personagem
como uma colega de sala. Para expor os depoimentos dos pais dos alunos da turma da El/lis,

utiliza-se a nomenclatura PE4 e PE2 para referencia-los.

PE4: “Ela é muito motivada, chega em casa e fala inglés comigo e com a mde...
tudo que acontece com a Ellis, ela conta. A professora trouxe uma vez um elefante
pequeno e ela chegou em casa dizendo que a Ellis teve um bebé... (risos). Ela ta
muito empolgada pra levar a Ellis pra casa (Figura 6), jd tava planejando o que
vdo fazer... Ela adora a Ellis. E como ela sé pode falar inglés com ela, isso a
motiva a vir pra aula... acho fantastico isso! E eu vejo o desenvolvimento dela na
pronuncia das palavras... ela td produzindo muito bem. Estou muito satisfeito.”

( informagao verbal)

PE2: “Ele adora vir pra aula... E gosta muito da teacher e da Ellis... Ele gosta
muito... parece que vai ter um sorteio pra levar a Ellis pra casa e ele ja me pediu
pra comprar amendoim pra ela comer (risos), vive cantando as “musiquinhas” em
casa. E a gente acaba entrando nessa também... (risos) ele chega em casa falando
como foi a aula e o que fez com a Ellis e acaba que participo também disso. Acho
muito interessante essa abordagem.” ( informagao verbal)

Para as criangas, Ellis ndo era apenas um simbolo, ela era real e promovia nas
criangas experiéncias reais. Vigostky (1994) diz que ¢ na situacdo imaginaria que € criada a
formagdo dos planos da vida real. Leontiev (2006) acrescenta afirmando que o brinquedo ndo
surge de uma fantasia, a propria fantasia tem um fim em si mesma e ¢ o caminho pelo qual a

crianga penetra a realidade.
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E possivel perceber através das falas dos pais, que o aspecto emocional esta imbuido
nesse contexto como um fator motivador de aprendizagem, corroborando com o que diz
Rodrigues (1976), a crianga aprende mais rapido quando se sente querida e o ambiente a que
ela estd exposta oferece seguranca.

Observa-se nas respostas expostas que o recurso do Iudico como ferramenta
pedagogica — o uso do personagem FEllis - é positivo no desenvolvimento cognitivo da Lingua
Inglesa da crianca. Concordando com Rocha apud Cruz (2010), ndo s6 como fator
motivacional, mas também como fator do desenvolvimento da aprendizagem. Em que o
ambiente (fator externo), favorece o desenvolvimento (fator interno).

Entre outros aspectos reportados pelos pais, ressalta-se ainda o fator idioma, haja
vista que na proposta inicial as criancas apenas se comunicariam com O personagem em
inglés, utilizando o vocabulario e exercitando a Lingua Inglesa. Outra ressalva diz respeito ao
fato de as criancas levarem a Ellis para todos os lugares que iam, justificando que ndo
queriam deixé-la s6 e, neste caso, o PE3 mencionou (informagio verbal?®) que a crianga pediu
para incluir, nas compras de casa, amendoim para a E//is, para que ela pudesse comer e depois
brincar com ele.

Foi proveitosa, de acordo com o relato dos pais, a colaboragdo da personagem para o
desenvolvimento das criangas no idioma ¢ do papel motivacional no aprendizado do mesmo.
De acordo com os relatos dos pais, € possivel perceber que a personagem Ellis foi uma
ferramenta relevante no desenvolvimento das criangas. Assim, corroborando com o conceito
de Leontiev (2006), “o brinquedo nio surge de uma fantasia artistica, arbitrariamente
construida no mundo imaginario da brincadeira infantil; a prépria fantasia da crianga ¢
necessariamente engendrada elo jogo, surgindo precisamente neste caminho, pelo qual a

crianga penetra a realidade.

— Turmas de Staley

Verifica-se através dos depoimentos dos pais que as criangas estdo motivadas,
conseguindo desenvolver as habilidades cognitivas em Lingua Inglesa, ndo s6 em sala de aula,
mas também replica-las em outros ambientes sociais, como mostra os depoimentos 1 e 2:
depoimento 1 - “****** o5td adorando o inglés! So fala que a segunda e quarta sdo legais

‘pq’ ela vai encontrar a ‘Staley’. Uma estrelinha que so entende inglés.”. E depoimentos 2 *

2 Depoimentos dos pais das criangas em um momento apds a aula.
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wAAEXE esta muito empolgada! Tudo pra ela agora é inglés! Water please! Toilette please! O
irmdo agora é boy!.”. (informagdo verbal)

Tanto as informag¢des do Depoimento 1 como as do Depoimento 2, corroboram com
a ideia de Teixeira (1995), que caracteriza o lddico como elemento de prazer e esforco
espontaneo. Juntos, estes criam um clima de entusiasmo, o que concede a atividade um forte
teor motivacional. Vigotsky (2000) atribui ao brinquedo a capacidade de produzir
desenvolvimento subjetivo, e assim pode se ponderar, também, seus aspectos similares as
situacdes de ensino-aprendizagem. No Depoimento 2, pode-se perceber que o signo, nio
apenas motiva e cativa emocionalmente a crian¢a, como também se afirma, conforme
Depoimento 2, no qual a mae afirma que a crianga esta desenvolvendo as habilidades da fala
em Lingua Inglesa.

Vigotsky (2000, p.103) menciona que a crianga avanga essencialmente através da
atividade ludica e, somente nesse sentido, pode-se considerar o brinquedo como uma
atividade condutora que determina a evolucgdo da crianga. O referido autor também menciona
a ideia de brinquedo como uma espécie de recurso pedagdgico promovido ou utilizado em
situacdes de interacdo adulto-crianga, como uma atividade deliberadamente proposta num
contexto de ensino, da no¢do de brinquedo como uma atividade espontanea, quotidiana e vital
da crianga.

No presente estudo, a Staley foi o signo motivador no processo do desenvolvimento
das criangas em relacdo a Lingua Inglesa. Para Soler et al., (2004), a motivacdo pode ser
entendida como um “processo cognitivo gerado a partir de uma necessidade (desejo) a qual
determina o comportamento de um individuo na busca de um objetivo”. Em relagdo a Staley,
as criangas tinham como objetivo se comunicarem com a personagem e, por conseguinte, essa
interacdo gerou a aquisi¢do de um novo idioma.

O recurso ladico atuou apenas um meio de engatilhar o dispositivo que motiva a
aprendizagem, no qual foi percebido o desenvolvimento cognitivo das criangas, através da
aquisi¢do de Lingua Inglesa. Vale ressaltar a relevancia do ambiente em que as criancas
estavam inseridas no processo de desenvolvimento, a respeito disso, Chaguri (2004) comenta
que o ludico reforca o ambiente para a aprendizagem, fazendo com que este seja um dos

motivadores da crianga para o desenvolvimento cognitivo, neste caso, em Lingua Inglesa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

E apresentada ao longo do trabalho a importdncia do recurso ludico no
desenvolvimento cognitivo infantil na escola. Verifica-se que ¢ de grande relevancia o brincar
no desenvolvimento cognitivo infantil, corroborando com Vigotsky (1994), ¢ no brinquedo
que a crianga desenvolve sua esfera cognitiva.

No momento inicial desta pesquisa, foi levantada a hipotese de que o recurso ludico
era visto apenas como uma ferramenta para passar o tempo de uma forma divertida.
Entretanto, verificou-se que tedricos como Vigotsky (1994, 2001, 2007) e Leontiev (2006),
conceituam o brincar como aspecto predominante na infancia, mas também como um fator
importante do desenvolvimento da crianca. Nesta perspectiva, notou-se que, através do
brinquedo, o professor pode obter respostas e estimular o interesse de seus alunos,
subsidiando o docente na criagdo de um ambiente em que as criancas se sintam seguras e
consigam produzir o que ¢ esperado, haja vista que a afetividade faz parte do
desenvolvimento da crianga.

Depois de realizada a pesquisa e a andlise das informagdes observadas, conclui-se que,
ao utilizar recursos ludicos dentro de uma rotina previamente definida, percebe-se a interacio
destes com as criangas através de evidéncias emocionais como alteragdes no comportamento e
tom de voz, por exemplo, de modo que, ao assumir o imaginario como verdade, o recurso
pode ser utilizado como mediador, estimulando o desenvolvimento cognitivo por meio da
concepgdo da ideia, de forma que a perspectiva da imaginacdo subordinou-se ao significado
previamente planejado, ou seja, na perspectiva da intera¢do, o recurso foi tratado pelas
criangas como colega em sala de aula.

Ao assumir o papel de mediador e “ganhar vida” dentro de uma concepg¢ao de aula que
baseou o ensino da Lingua Inglesa na abordagem de aspectos do cotidiano, as criancas
passaram a assumir que o personagem também tinha um “cotidiano”, associando cada tema
apresentado a um cendrio imagindrio em que o recurso lidico torna-se um igual, e adquire
profissdes, gostos, desenvolve atividades fisicas, dentre outros aspectos do cotidiano
abordado na aula. Assim, o recurso ludico estimula a associagdo direta ao contetdo
ministrado, refor¢ando, ampliando e facilitando a sua compreensio e, consequentemente,
atuando no processo cognitivo.

A adocdo de estratégias de uso do recurso ludico que proporcionam o exercicio
continuo do contetido proposto, mesmo que dentro de um cendrio imagindrio, possibilita ao

docente dispor de uma ferramenta de pratica constante dentro da perspectiva do brincar-
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aprender. Entdo, ao adotar a estratégia de que os personagens falavam apenas a Lingua
Inglesa obteve-se, no processo de interacdo com o recurso ludico, o exercicio e/ou pratica
natural do idioma, e as relagdes afetivas entre a crianga e 0s personagens passaram a ser um
fator motivacional, ou seja, as criangas eram cada vez mais estimuladas a exercitar e aprender
o novo idioma.

Além da percepgdo do desenvolvimento do aspecto cognitivo evidenciado na relagdo
crianga/recurso ludico/conteudo abordado, verificou-se que o estimulo proporcionado pelos
personagens também atuou na dimensao crianga/recurso ludico/colegas de classe, ressaltando
que o aspecto imaginario no cendrio criado para os personagens foi utilizado pelas criangas
tanto para satisfazer eventuais necessidades proprias como para “socializar” esta perspectiva
com outros colegas, isto €, o recurso lidico passou a atenuar possiveis entraves ao
desempenho das criangas em sala de aula, suprindo eventuais caréncias afetivas, emocionais e
de carater pessoal das criancas, ou sendo utilizado por elas como forma de “consolar” outras
criangas.

Todo cendrio criado em torno dos personagens adotados como recursos ludicos nas
aulas ministradas, além de auxiliar no desenvolvimento cognitivo propriamente dito,
extrapolaram a sua influéncia do ambiente interno da sala de aula e colaboraram com outros
aspectos correlatos, embora ndo menos importantes. A partir do relato dos pais, conclui-se
que a influéncia do recurso ludico na relacdo pais/criancas/escola € evidenciada na
assiduidade e pontualidade das criangas nas aulas, visto que os pais passam a ter no
personagem um “aliado” para estimular a crianga a participar e motiva-la a permanecer na
escola, possibilitando que haja uma sequéncia e consolida¢do na aquisicdo de novas
informagdes, as quais catalisam a fluéncia no novo idioma estudado pelas criangas.

A partir da analise das observagdes, praticas, dialogos e depoimentos coletados na
pesquisa € com base na teoria de Vigotsky (1994, 1998), confirmou-se a hipdtese de que o
recurso ladico ¢ uma ferramenta eficaz no desenvolvimento cognitivo e social da crianga no
contexto escolar. De modo mais importante, sua influéncia excede o apenas preencher o
tempo, isso porque os recursos ludicos utilizados passaram a ter um fim em si mesmo,
otimizando a interag¢do e o desenvolvimento social ¢ cognitivo das criancas observadas.

Conclui-se, portanto, que o recurso ludico pode auxiliar nas aulas para educagdo
infantil, como uma ferramenta eficaz na perspectiva de mediagdo entre os conteudos
ministrados e o aprendizado, no contexto da pesquisa, de um idioma estrangeiro. A utilizacio
do recurso também ¢ relevante no tocante ao processo de intera¢do social como um fator

motivacional para o desenvolvimento das criangas, por meio da ligagdo afetiva que elas
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desenvolvem com os personagens ao longo das aulas ¢ das interacdes que foram

proporcionadas fora da escola, através do intercambio entre escola e ambiente familiar.
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