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Resumo

O presente ensaio tedrico € consequéncia da inquietacdo enquanto pesquisadora da
infancia e, por acreditar que a crianca deve ser valorizada em sua subjetividade, é
que se justifica essa reflexdo. Tem como objetivo analisar a linguagem do brincar
na educacao infantil tecendo um olhar para a crianca deficiente enquanto sujeito
Unico que Ié e vé o mundo de maneira individual e singular. Além disso, ndo menos
importante, analisar como a préatica de mediacdo do professor de educacédo infantil
enquanto mediador na constituicdo da individualidade da crianca através da
linguagem do brincar, contribuindo para o processo de formacdo do pensamento e
aprendizagem das criangas. Sabe—se, contudo, que o0 maior compromisso nesse
trabalho n&o restringe necessariamente a aquisicdo do brinquedo ou jogo mais
sofisticado, tdo pouco, essa aquisicao precisa ser através de um alto investimento
financeiro. Destarte, a maior contribuicdo nessa tematica consiste na metodologia
de trabalho e no processo de interacdo durante o momento do brincar: o dialogo, a
relacdo afetiva entre criancas e crianca e educador, 0 compromisso ético e
pedagdgico do professor para a aprendizagem da crianca com necessidades
educativas especiais, a valorizacdo do aluno enquanto ser unico, singular que tem
uma subjetividade e que expressa ao seu modo todas as leituras do mundo. O
desafio colocado é pensar na aprendizagem por meio de jogos e brincadeiras a fim
de contribuir para o desenvolvimento integral da crianca com necessidades
educativas especiais, tendo como objetivo maior a busca de uma melhor formacgéo
nos aspectos: sociais, afetivos, fisicos, psicomotores e cognitivos.
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[1]

INTRODUCAO

O rio s0 atinge seus objetivos quando aprende a contornar os obstaculos. (Lao Tse)

As leituras e reflexbes sobre jogos e brincadeiras a partir de diferentes
contribuicBes tedricas possibilitam pensar na ampliacdo e na complexidade desse
tema, uma vez que extrapola a visdo simplista e estigmatizante de atividade para
passar o tempo da crianca, seja em qualquer nivel de ensino e ou modalidade da
educacao.

A fim de buscar outra l6gica de compreensdo que néo seja a légica denunciada
acima, este presente artigo apresenta uma andlise critica sobre a importancia da



utilizacdo de jogos e brincadeiras na aprendizagem de alunos com necessidades
educativas especiais.

Nesse sentido, o objetivo do texto é refletir sobre a linguagem do brincar bem
como compreender a subjetividade e ou individualidade da criangca com
necessidades educativas especiais: deficiéncia visual, auditiva, sindrome de Down,
paralisia cerebral, autismo, e outras.

Para tanto eis alguns questionamentos que sao pertinentes: Qual a implicacdo do
brincar na aprendizagem de criangas com necessidades educativas especiais
(NEE)[2]? Quem é o sujeito que brinca? Quais tipos de jogos e brincadeiras devem
ser apresentados as criancas especiais? Qual o papel do professor nesse processo
de relagéo brincar e aprender?

Como organizacdo do pensamento e como apresentacdo didatica tem-se como
proposta caracterizar no primeiro momento a importancia do jogo e brincadeira a
partir de contribuicdes de Vygotksy e outros autores, bem como compreender a
crianca que brinca, no caso, esta com necessidades educativas especiais e, por fim
analisar o compromisso do professor mediador no processo de relagdo entre o
brincar e aprender, seja em salas de inclusédo, seja em salas especiais.

Entretanto o desafio maior é compreender a crian¢ca com necessidades educativas
especiais, sendo esta considerada o sujeito que precisa ser olhado e compreendido
como Unico que tem sentimentos, idéias, leituras de mundo, expressividades,
curiosidades, opinides que devem urgentemente ser ouvidas por todos os que se
auto-afirmam enquanto normais. Eis o seguinte desafio: O que é ser normal? Quais
caracteristicas das pessoas normais. Mas o que mais inquieta nessa discusséo € o
processo de compreensao dessa palavra, no caso "normal ou normalidade":

Normalidade é um estado padrdo, normal que é considerado correto, justo sob
algum ponto de vista. E 0 oposto da anormalidade. A normalidade muitas vezes se
da por conta de uma maioria em comum, sendo anormal aquele que contraria esta
maioria. A normalidade também se da por um resultado padrdo ao realizar uma
operacdo com alta probabilidade de se repetir.[3]

Em detrimento a esse termo de normalidade, muitas vezes a sociedade usa-se de
estigmas que inferiorizam e prejudicam a pessoa com necessidades educativas
especiais de vivenciar experiéncias dignas em sociedade. Nesse sentido, a proposta
€ ultrapassar os conceitos marcados pela negligéncia (tao fortemente evidenciado
entre os séculos XVIII e XIX) em que marginalizava e segregava os deficientes em
grandes institui¢cdes residénciais. Muito mais ainda, & ultrapassar a idéia e a¢cfes de
que as pessoas portadoras de necessidades especiais devem permanecer em
grupos que tenham proximidades nas limitacdes e deficiencias (o que foi bem
elucidado no século XIX com a implantacdo de escolas especiais comunitarias e de
classes especiais em escolas publicas).

Nesse sentido, o compromisso imprescindivel parte do exercicio da escuta, que do
nosso ponto de vista, ndo se limita apenas aos momentos planejados para ouvir o
aluno e suas necessidades e interesses; mas acima de tudo, consiste num dos
elementos estruturantes da comunicacdo humana e da educacédo, voltado para uma
relacdo de reciprocidade durante o processo de ensino e aprendizagem das
criancgas, no caso com necessidades educativas especiais.



Nesse sentido, evidencia a escuta como premissa para cada relacdo de ensino que
se baseia no aprendizado, escuta como capacidade de construir um contexto onde
se aprende a escutar, onde o sujeito se sente legitimado a recontar, expressar suas
leituras de mundo, seus desejos, suas necessidades, seu modo especial de projetar
suas representacfes sobre determinadas questdes, sobre o mundo a sua volta.

Ainda,

Escuta como acolhida do diferente, do valor dos pontos de vista, das interpretacdes
do outro, como expectativa. Escuta como capacidade de respeitar o outro, de fazé-
lo sair do anonimato, de dar-lhe visibilidade, enriqguecendo quem escuta e quem
produz a mensagem. (MELLO[4], 1999 p.1).

Assim, mediante essa afirmacéo acima o dever de quem educa néo é apenas colher
as diferencas, mas tornar possivel tais diferencas no confronto, no intercambio, na
troca: tais diferencas devem tornar-se conscientes em que as porta e em quem as
Ié e interpreta. Diferencas essas que se expressam no pensamento, na linguagem,
na forma de ser, de viver e sentir o mundo.

Entretanto, a compreensédo dessa diversidade entre sujeitos é que nos move e nos
incita & busca incessante de novas metodologias de trabalho e novas relagdes
sociais entre sujeitos na sala de aula, a fim de que todos os alunos aprendam com
criatividade e respeito o conhecimento acumulado na sociedade.

Assim, Mello (1999 p.2) afirma:

As criangas de fato sdo 0s maiores escutadores da realidade que os circunda:
escutam a vida nas suas formas, sons, cores, escutam os outros, adultos e pares,
percebem rapidamente como o ato de escuta (em sentido metafdrico: observar,
mas também tocar, manusear, experimentar, levar a boca) é um ato fundamental
de comunicacdo que requer certa energia e perseveranga, mas que reserva
maravilhas, alegrias, surpresas, entusiasmos e paixdes.

Contudo, é importante considerar que cada criangca tem sua individualidade, seu
ritmo, sua subjetividade, sendo fundamentalmente ser reconhecida como pessoa
Unica. Essa afirmativa é coerente para todas as criancas, principalmente aquelas
que socialmente sdo consideradas como "imperfeitas ou invalidas" para algum tipo
de relacédo. (VIGOTSKI[5], 2001).

Nessa iniciativa em favor da valorizagdo da subjetividade da crianca, é saudavel o
exercicio de leitura e compreensao sobre o termo, uma vez que o dicionario traz o
seguinte esclarecimento:

Subjetividade s.f. Qualidade, carater do que é subjetivo. Antdnimo de objetividade.
Subjetivo adj. 1. Relativo ao sujeito. 2. Que existe no sujeito. 3. Que se passa
exclusivamente no intimo do sujeito pensante. 4. Que esta no sujeito e ndo no
objeto pensado. Antdbnimo de objetivo. Aquilo que é subjetivo. Subjetivismo 1.
Tendéncia para a subjetividade (nas Artes). Sistema segundo o qual ndo existe
outra realidade senado a do sujeito pensante. 3. Tendéncia a considerar e avaliar as
coisas de um ponto de vista pessoal; individualismo. (KURY, 2001 p. 746). (grifo
Nosso)



Para tanto, Vigotski (2001) nos alerta sobre o conceito estigmatizante que a
sociedade expressa sobre a pessoa com necessidades educativas especiais, uma
vez que, a limitagdo fisica ndo pode, de maneira nenhuma, vir a ser para o
deficiente a causa da completa imperfeicdo. Acrescenta ainda, o autor, que:

Nao esta longe o tempo em que o deficiente, por forca da sua deformidade, era
excluido da vida e a sua funcdo social reduzia-se exclusivamente a uma existéncia
parasitaria a custa da piedade dos outros.

Nesse sentido, nos ultimos anos a contribuicdo de Vygotsky[6] vem permitindo
uma ampliacdo dos conceitos no campo da educacdo e da educacdo especial, ao
considerar que a mente humana é social e culturalmente construida através das
interacdes da crianga com os diferentes contextos culturais e histdricos. Assim, sua
afirmativa abriu novas possibilidades de leitura sobre a construgcdo do
conhecimento da crianca com necessidades educativas especiais, assim como o
proprio conceito do termo referido; permitindo uma interpretacao coerente uma vez
que afirma que "as leis que regem o desenvolvimento da crianca com deficiéncia
mental sdo as mesmas que regem o da crianca normal” (SILVA, 2003 p.51).

Ressalta-se ainda segundo Goés (in: REGO et alli, 2002) que se preocupou com
estudos referentes aos individuos com deficiéncia, dando destaque especial as
nocdes de "caminhos alternativos" e "recursos especiais" para o desenvolvimento,
interacdo e educacdo dessas pessoas. Essas proposi¢cdes anunciadas pelo autor
ligam-se a "idéia de compensacdo, que para ele, € um processo fundamental do
desenvolvimento de individuos com deficiéncia". (Gées in: SILVA, 2002 p.99).

Assim, complementa:

[...] Na verdade esse processo se faz presente em qualquer ser humano e, mais,
amplamente, em qualquer matéria viva. No homem, ocorrem compensacfes de
ordem orgénica, pelas qual um 6rgdo substitui outro ou realiza as funcdes deste.
Mas, para compreender o funcionamento humano, é essencial considerar as
compensacgfes sociopsicoldgicas, que sao distintas (embora possam ser vistas como
analogas) das organicas. No plano sociopsicolégico, as possibilidades
compensatoérias do individuo concretizam-se na dependéncia das relacdes com
outros e das experiéncias em diferentes espacos da cultura. O desenvolvimento
constitui-se, entdo, com base na qualidade dessas vivéncias [...]. (Goées in: SILVA,
2002 p. 99) (grifo nosso).

Parafraseando Vigotski (2001) a cegueira ou a surdez congénita sdo problemas
pedagogicos mais complexos do que outras modalidades de deficiéncia. Nesse caso,
segundo o autor, "sdo afetados na crianca os 6rgaos receptores, através dos quais
se estabelecem as relagdes sumamente importantes com o mundo em volta" (p.
381).

De fato o comportamento tanto da pessoa com deficiéncia visual, auditiva quanto
de pessoas com outros tipos de deficiéncia € organizado exatamente como se
organiza o comportamento das pessoas consideradas absolutamente "normais",
uma vez que os 6rgaos que lhes faltam séo substituidos no processo de acumulacéo
da experiéncia por outras vias analisadoras, o0 mais das vezes tateis e motoras.
(Vigotski, 2001).



Em contraposicdo a idéia defendida por Vygotsky (apud SILVA, 2003), verifica-se
que, ainda, a sociedade contemporanea tem refletido uma légica de compreensao
equivocada sobre a pessoa com necessidades educativas especiais, uma vez que a
crianca deficiente é vista conforme a sua insuficiéncia, muitas vezes, sendo
colocada em uma situacdo menos vantajosa em relacdo a diferenca de todas as
outras criancas "esteticamente" normais. Entretanto, o trabalho do olhar sensivel e
da escuta do educador, podera contribuir de forma significativa no aprendizado
pedagogico e social das criancas com NEE, principalmente se os momentos de
aprendizagem forem explorados e articulados em momentos de alegria, satisfagéo,
entusiasmo que sdo percebiveis durante a brincadeira.

Acredita-se, portanto, que o desafio maior ndo se limita a compreensdo da
importancia de jogos e brincadeiras, uma vez que isso tem sido bem (re) afirmado
na sociedade atual e nas instituicbes de ensino. Todos os dias ouvem e afirmam
(embora muitas vezes n&o vivenciem com as criangas) que o brincar é
imprescindivel no trabalho com criancas, pois possibilita seu desenvolvimento nos
diversos aspectos da vida humana: afetivo, cognitivo, social, psicomotor e fisico.

No entanto, € importante considerar que todas as criangcas tém o direito de
vivenciarem momentos de alegria, satisfacdo, interacdo, aprendizagem durante as
brincadeiras e que a capacidade de serem Unicas é que permite a construcédo
criativa e expansiva do conhecimento individual e subjetivo. Assim:

Queremos que na nossa escola inclusiva, as criangcas possam ser fantasiosas,
sonhadoras, criativas e que possam continuar a brincar [...]. Queremos que a
escola da infancia transmita a crianga a consciéncia de ocupar um lugar importante
nas relacbes de que participa, e ndo apenas um espaco onde pode fazer coisas
juntas com outras criancas, onde possa colaborar com alguém, mas um lugar onde
ela pertenca, no qual colabore com os outros, onde possa brigar com 0s outros,
onde ame certas coisas e ndo goste de outras: um lugar seu (MELLO, 1999 p.4)

Nesse sentido, a reflexdo acima leva ao pensamento sobre a legislagdo que vem
evidenciar a necessidade de reconhecimento e valorizagdo da pessoa com NEE com
direitos iguais as demais pessoas - alunos. Assim, no Estatuto da Crianca e do
Adolescente no capitulo 1 - Do Direito a Vida e a Saude - faz-se a afirmativa de
que:

Art.7° - A crianca e o adolescente tém direito a protecdo a vida e a saulde,
mediante a efetivacdo de politicas sociais publicas que permitam o nascimento e o
desenvolvimento sadio e harmoniosos, em condi¢des dignas de existéncia (BRASIL,
1990 p. 5)[7].

Assim, busca-se uma concepcéo de crianca que faca surgir uma crianca plural em
lugar da crianca abstrata de perfil rigido e estereotipado, conforme anuncia Mello
(2007). Ainda, em favor da pluralidade convidamos a escola e professores para a
inclusdo das criancas em momentos ludicos e de interacdo com outras criancas;
favorecendo a crianca sensacgfes e experiéncia ndo vivenciadas até o momento.

Tudo isso permite reconhecer-se na turma, reconhecer 0os outros e sentir-se parte
do grupo, sentir-se capaz de fazer e de vivenciar a aprendizagem juntamente com
seus colegas, resolvendo situacdes problemas durante esses momentos de troca de
experiéncias, fazendo leituras a seu modo sobre o mundo social e, acima de tudo,
ocupar um lugar importante nas relacbes que participa. E para que tudo isso



A

aconteca, primeiramente vem a quebra de paradigma e a possibilidade da
experiéncia do brincar no processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Entretanto, falar do brincar de criancas com necessidades educativas especiais €,
antes, pensar no brincar enquanto categoria histdrica, uma vez que conforme se
processam as mudanc¢as no plano maior na sociedade, alteram-se concepc¢des de
sociedade, educacdo e sujeito. Assim, o brincar é expressdo das leituras que a
sociedade faz em cada época sobre a educacdo e infancia. Dai a necessidade do
proximo tépico, em que mostra através de um recorte histérico, algumas
contribuicbes que possibilita o exercicio do pensamento sobre o brincar na

atualidade e, em especifico, o brincar de criangas deficientes.

1 O BRINCAR ENQUANTO CATEGORIA HISTORICA

Considera-se que as transformacdes na concepc¢ao de infancia tém se modificado a
cada periodo histérico, tendo em vista que os conceitos sobre infancia segundo
Jobim - Souza (1996 apud FURLAN, 2003) "correspondem aos interesses culturais,
politicos e econdmicos de um contexto social mais amplo"; uma vez que as
transformacdes histéricas e sociais deixam seus registros bem marcados em cada
época discutida e, com isso, mudam-se as concepc¢des de mundo, educacao,
sujeito, crianca e do proéprio brincar.

Para definir os registros deixados em cada época histdrica sobre infancia e o
brincar, inicia-se uma pequena explicacdo sobre a sociedade Medieval, ou seja, a
Idade média compreendida entre os séculos XIIl e XVII, onde o sentimento de
infancia ainda era repelido como algo sem sentido, sem qualquer tipo de
preocupacdo. Nas afirmacdes de Ariés (1981 p. 56) "[...] a infancia era apenas uma
fase sem importancia, que ndo fazia sentido fixar na lembranca"”.

Kishimoto em seu artigo "O brinquedo na educacéo: Consideraces histéricas”,
afirma que o brincar tem como referéncia histéria de surgimento o periodo da
antiguidade, em que se vé sua presenca na antiga Roma e Grécia. Nesse periodo,
tem-se como porta-voz sobre sua importancia, os fildsofos Platdo e Aristoteles, que
afirmavam ser de grande significAncia a presenca do brincar no aprendizado
humano. Platdo ja afirmava que a crianca podia aprender brincando, em oposi¢cao a
utilizacdo da violéncia e da opressdo. Da mesma forma, Aristételes sugeriu para a
educacgao de criangas pequenas, 0 uso de jogos que imitassem atividades sérias, de
ocupacodes adultas, como forma de preparo para a vida futura.[8]

Tomando como referéncia o fim da Idade Média (XIII) verifica-se que havia
auséncia de um sentimento particular de infancia. Ariés (1981) afirma que até o fim
do século XIIl ndo existiam criangas distinguidas por uma expressao particular e,
sim, homens de tamanho reduzido. As criancas, entdo, ndo viviam com a atencao
constante de sua mde ou ama, ingressando na sociedade dos mais velhos sem se
distinguir destes. Eram considerados pequenos adultos, se vestiam como eles e
executavam as mesmas atividades e brincadeiras[9]. Postman (1999 apud FURLAN,
2003) comunga com essa idéia, afirmando que: "(...) As criangcas compartilhavam
0Ss mesmos jogos com os adultos, os mesmos brinquedos, as mesmas histérias de
fada. Viviam juntos, nunca separados (...)".

Ja no Periodo Moderno vé-se que as brincadeiras assumem maneiras diferenciadas.
Este periodo € marcado significativamente na forma de perceber a infancia; bem
como a crian¢a; sendo viabilizadas duas concepg¢bes de infancia: o da crianca
burguesa (estimada na perspectiva de Rousseau em sua obra O Emilio ou da



Educacéo) e o da crianga pobre (crianca operaria - trabalhadora necessaria). Essa
época, influenciados por movimentos culturais e religiosos como o lluminismo e
Protestantismo deram lugar ao descobrimento da Infancia, considerando-a como
etapa diferente da idade adulta e tratando-a diferentemente.

Assim surge a proposta de Rousseau (1712-1778 apud FURLAN, 2003)[10] que
partiu de uma infancia idealizada, com criancas de familias abastadas, rodeadas de
luxo e possuindo uma infancia diferente daquela que estaria por vir precisamente
com a industrializacdo. Essa crianca de Rousseau estaria isolada do mundo
industrial, ficando distante de qualquer forma de exploracdo. A principal idéia
defendida nesta concepcéo era a necessidade da educacéo estar de acordo com as
especificidades da natureza infantil.

Historicamente verifica-se que Rousseau foi o primeiro a proclamar o valor da
infancia, desconsiderando a idéia de ver na crianca um adulto pequeno, todavia
considerava a infancia enquanto estagio transitério e provisorio da vida. Rousseau
aponta duas faces do brinquedo: objeto e ac¢do. Esta Ultima Rousseau considera a
mais importante para o desenvolvimento infantil e, enquanto objeto, "o brinquedo
Nnao mereceu tanto sua atencdo, dado que, ele ndo considera os sentidos uma fonte
fidedigna de conhecimento. No caso, 0 que importa € a acdo do sujeito". (ARAUJO,
2003)[11]

A infancia, entendida como periodo especial na evolu¢do do ser humano, é dotada
de uma especificidade, batizada posteriormente por Ariés (1989) como "sentimento
de infancia". Assim, a crianca passa a ser vestida de acordo com sua idade,
brincam com cavalinhos de pau, pifes e passarinhos e tem permissdo para se
comportar de modo distinto do adulto. (...) Vejo meninos brincando na neve, roxos,
trémulos, mal podendo mexer os dedos. S6 depende deles, irem aquecer-se, mas
nédo fazem (ROUSSEAU, 1995).

Michelet (1972) afirma que as idéias de Rousseau sobre a necessidade de
estabelecer uma educacdo sensoério-motora tiveram seus frutos mais fecundos na
Franca, gracas a Itard e Séguin. Rousseau estabeleceu que as sensacdes fossem as
primeiras fontes materiais de conhecimento da crianca. Desse modo, aprende-se
olhando, manipulando, experienciando, escutando e, principalmente, comparando
tais sensacdes. Nesse sentido, as afirmativas de Rousseau possibilita-nos repensar
numa nova perspectiva em relacdo a educacdo das criancas com deficiéncias,
sejam quaisquer uma das modalidades.

Retomando a questédo histérica, verifica-se que nesse contexto histdrico marcado
pela Revolucao Industrial (XVIII e XIX) se véem para o publico burgués, prenuncios
da presenca dos brinquedos industrializados ou artesanais, influenciado lares de
criancas privilegiadas que vai aparecer decididamente nas primeiras décadas deste
século.

Esses garotos felizes, para mim eram perfeitos: andavam limpos, riam alto,
recebiam educacdo decente e possuiam maquinas que rodavam nas calcadas como
trens. Eu vestia roupas ordinarias, usava tamancos, enlameava-me no quintal
engendrando bonecos de barros, falava pouco. (RAMOS, 1984)

Kishimoto (2002) afirma que somente partir do século XVIII € que se comecga a
popularizar os jogos educativos[12]. Antes restritos aos principes, agora se tornam
veiculos de divulgacédo, critica e doutrinacao popular. Ainda nesse periodo, abre-se,
segundo a autora, "um espaco propicio ao nascimento da Psicologia infantil, que
desabrocha no século XIX, com a producdo de pesquisas e teorias que discutem a



importancia do ato de brincar para a construcdo das representacbes infantis".
(p.41)

Em contrapartida o que se via nas fabricas eram criancas trabalhadoras, que néo
tinham seu momento de ser crianca, de brincar e de vivenciar situac6es imaginarias
e lddicas. A Unica marca registrada para esses infantes era a destruicdo fisica,
cognitiva, afetiva, social e principalmente a ladica. S6 restavam para 0os pequenos
trabalhadores, a exploragédo infantil e a auséncia do tempo para brincar e ser
crianga. Assim vé-se abaixo um Relato de uma situagdo ocorrida na fabrica nesse
periodo apud (KISHIMOTO, 2002 p. 85 e 86)[13]:

(...) um pequeno que o mais que poderia ter era 8 anos, andava na sala para levar
canelas vazias para levar a fiagdo; de repente, porém, levado por impulsos préprios
da idade, pbs-se a brincar com um boneco que ali improvisara, ndo sei como.
Estava o pobre menino nisso quando o mestre do pano o surpreende por tras com
um tremendo sopapo na cabeca, deixando-o estendido no chéo.

Segundo Kishimoto (2002) a noticia divulgada pelo jornal mostra-nos sobre a
incompatibilidade do brincar com a imagem do menino operario. Assim, "a funcéo
moralizadora do trabalho considerada antidoto de vagabundagem nao dava espaco
para a expansédo da espontaneidade e tendéncias infantis". (p.86); uma vez que a
idéia de jogo associado ao prazer ndo era vista como importante para a formacéao
da crianc¢a, mas tida como causadora de corrupcao.

Ainda segundo Kishimoto (2002) inicia-se no século XIX um olhar diferenciado
sobre o brinquedo e a agdo do brincar. E nesse contexto que se verifica também a
contribuicdo de Froebel[14] onde elege o jogo como seu grande instrumento,
juntamente com os brinquedos. Embora ndo tenha sido o primeiro a analisar o
valor educativo do jogo, Froebel foi o primeiro a coloca-lo como parte essencial do
trabalho pedagodgico, ao criar o jardim de infancia como uso dos jogos e
brinquedos.[15] Segundo Froebel o jogo seria também a principal fonte de
desenvolvimento na primeira infancia, que para ele é o periodo mais importante da
vida humana, um periodo que constitui a fonte de tudo o que caracteriza o
individuo, toda a sua personalidade.

E pensando nisso, que Froebel considera a brincadeira uma atividade séria
e importante para quem deseja realmente conhecer a crianca.

A brincadeira é a fase mais alta do desenvolvimento da crian¢a, do
desenvolvimento humano neste periodo; pois ela é a representacao auto-ativa do
interno, representacdo do interno, da necessidade e do impulso internos. A
brincadeira é a mais pura, a mais espiritual atividade do homem neste estagio e, ao
mesmo tempo, tipica da vida humana como um todo, da vida natural interna
escondida no homem e me todas as coisas. Por isso ela da alegria, liberdade,
contentamento, descanso interno e externo, paz com o mundo. (...) A
crianca que brinca muito com determinacdo auto-ativa, certamente serd um
homem determinado, capaz do auto-sacrificio pra a promocao do bem-estar proprio
e dos outros.(...) A brincadeira neste periodo ndo € trivial, ela é altamente séria e
de profunda significancia. (apud Kishimoto, 2002).[16]

Assim, para Froebel a brincadeira € importante pra o desenvolvimento da
criancga, especialmente nos primeiros anos:



Neste estagio de desenvolvimento a crianga vai crescendo como ser humano que
sabe usar seu corpo, seus sentidos, seus membros, meramente por motivo de seu
uso ou pratica, mas ndo por busca de resultados em seu uso. Ela é totalmente
indiferente a isso, ou melhor, ela ndo tem idéia sobre o significado disso. Por tal
razao a crianca neste estagio comeca a birncar com seus membros - maos, dedos,
labios, lingua, pés, bem como as expressfes dos olhos e face.(KISHIMOTO, 2002

p.69).

A valorizacdo mais efetiva do brincar na educacdo chega ao Brasil, de
forma mais evidenciada, a partir do aparecimento das brinquedotecas e suas
associacdes durante a década de 80 do século passado. Além disso, 0 crescimento
de congressos sobre o tema e, consequentemente, o aumento de estudos e
producdes cientificas, tiveram um papel fundamental na divulgacdo da importéancia
do ludico para a crianga.

Sendo assim, segundo ARAUJO (2003), o elemento ludico deve sempre estar
presente durante o desenvolvimento de diferentes tipos de atividades, pois
possibilita algo que, em muitos casos, nem mesmo a ciéncia pode explicar de forma
categorica. Assim, durante o jogo podem apresentar-se diferentes manifestacdes
do comportamento humano como, também, possibilitar experimentacdes,
representacdes da realidade, expressdo de idéias, embates de objetivos, andlises e
resolucdes de problemas.

E quando se chega a Idade Contemporanea (século XX[17] e XXI) verifica-se todo
um brincar tensionado e padronizado. Acredita-se que os adultos criam uma
imagem do que é ser crianca. Ela é o espelho onde projetam o que acreditam que
ela seja, e, portanto, é a expressdo de certa concepc¢ao da intersubjetividade.

Essa visdo adulta viabiliza constru¢gbes de brinquedos significando sempre alguma
coisa, sendo constituido e socializado pelos mitos ou pelas técnicas da vida
moderna adulta: o Exército, a radio, o correio, a medicina (estojo miniatura de
instrumentos médicos, sala de operagdo para bonecas), a escola, o penteado
artistico (secadores, bobes), a aviacdo (para-quedistas), os transportes (trens,
carros, postos de gasolina), a ciéncia (brinquedos marcianos). Esses brinquedos
mostram literalmente o universo das func¢fes adultas preparando criancas para o
futuro da aceitacdo; uma vez que o brinquedo apresenta o catalogo de tudo que
nao espanta o adulto: a guerra, a burocracia, a fealdade, os marcianos, etc.

Para Kishimoto (2003), os pesquisadores sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem das criancas que se destacam no século XX estdo Bruner, Vygostky,
Piaget, entre outros que preconizam idéias sobre a construcdo de representacdes
infantis relacionadas a diferentes conteudos de conhecimento.

A preocupacéo se faz no sentido de que esses tipos de brinquedos contemporaneos
tenham a Unica finalidade de preparar a crian¢ca para o futuro estereotipado do
mundo adulto, esquecendo do presente, ser crianca. Por exemplo: existem bonecas
que urinam: possuem um esdfago, e, se lhes da a mamadeira, molhas as fraldas.
Esse brinquedo tdo comum prepara a menina para a causalidade doméstica,
condicionando-a para sua futura funcdo de mae; reflexo do conceito de
normalidade, onde ndo permite a diversidade.

Assim, mediante esse cenario, a crianca s6 pode assumir o papel do proprietario,
do utente, e nunca o do criador; ela ndo inventa o mundo, utiliza-o: os adultos
preparam-lhe gestos sem aventuras, sem espanto e sem alegria. A criatividade,
imaginacao e simulacdo sao substituidas no brinquedo que ja esta pronto, que faz



todo o processo imaginativo com a tecnologia, e que traz o som (choro, risada,
conversa, etc.) E a crianca o que faz?

E partindo dessa inquietacdo que a discussdo se faz necessaria, no sentido de
fomentar situacbes cotidianas em que as criancas com necessidades educativas
especiais, possam manipular, construir, imaginar, criar, reaproveitar materiais que
aparentemente ndo tem simbolo algum, mas que pode ser transformado em
brinquedos e jogos em momentos de experiéncias infantis e de interacdo social.
Para tanto, € pertinente, oferecer situacdes para as criangas criarem seus proprios
brinquedos, seja através de materiais alternativos: carrinhos, caminhdes, bonecas,
boliches, bolas, etc; visto que durante a construcdo desses brinquedos ela ja brinca
com a imaginacéo, pensando no significado desse objeto.

Assim, o ponto de partida é a educacdo sensorial para alcancar os niveis mais
complexos do pensar da crianca com deficiéncia, uma vez que Seguin (apud
MICHELET, 1972 p.34) afirma que:

Os sentidos sédo agentes imediatos das nocgdes, a inteligéncia é agente imediato das
idéias. Mas a diferenca principal entre uma no¢cao e uma idéia é que a primeira
aprecia as propriedades fisicas dos objetos e a segunda suas relagdes; uma aprecia
a identidade dos corpos e a outra suas correlacdes reais e possiveis.

Por isso, propde-se, segundo perspectivas vygostkianas, a busca da satisfacido
humana, através da emocdo, do prazer, da espontaneidade, onde a crianga possa
construir seus proprios brinquedos, brincar com diferentes alternativas: cones,
linhas, caixas, brinquedos de montar e desmontar, brinquedos confeccionados com
materiais alternativos. Nao ha qualquer atividade, mas a atividade criadora, a que
age igualmente impulsionada pelas experiéncias emocionais, intelectuais e
sensoriais tanto da crianca quanto do adulto.

Nesse sentido Gorki (In: LURIA, LEONTIEV e VIGOSTKY, 1977) nos permite refletir
sobre o brinquedo na vida da crianca, no caso, com necessidades educativas
especiais, uma vez que para o autor o "brinquedo é o caminho pelo qual as criancgas
compreendem o mundo em que vivem e que serdo chamadas a mudar” (p.130).

Enveredando por esse pensamento do brincar é que o item préximo vem discutir,
afirmando segundo contribuicdes de Vygoltsky (1998) de que o brincar esta
relacionado ao desenvolvimento e a aprendizagem das crian¢cas; uma vez que para
o0 autor, o brinquedo contém todas as formas necesséarias para o desenvolvimento
da criangca em seus aspectos afetivos, cognitivos, sociais, fisicos e psicomotor;
sendo a forma condensada, sendo ele préprio (brinquedo) uma grande fonte de
desenvolvimento e aprendizado.

Nesse sentido, é valido ressaltar o valor da brincadeira de faz-de-conta[18] sendo
esta um exemplo claro dessa riqueza de espontaneidade, desenvolvimento e
aprendizado; visto que cria na crianga uma Zona de Desenvolvimento Proximal[19],
porque, através da imitacao realizada na brincadeira, a crianca internaliza regras de
conduta que passam a orientar o seu proprio comportamento e o desenvolvimento
cognitivo. O esforco em desempenhar com fidelidade aquilo que se observa faz com
que a crianca atue num nivel bastante superior ao que na verdade se encontra.

A atuacdo no mundo imaginario e o estabelecimento de regras a serem seguidas

criam uma Zona de Desenvolvimento Proximal, a medida que impulsionam
conceitos e processos em desenvolvimento. Bruner (apud KISHIMOTO, 2002)



complementa com a afirmativa de que a conduta ludica oferece oportunidades para
experimentar comportamentos que, em situacdes normais, jamais seriam tentados
pelo medo do erro e punicdo. Aponta ainda, que através da brincadeira a crianca
desenvolve a linguagem e a apresentacdo de regras.

Ao brincar com um tijolinho de madeira como se fosse um carrinho, por exemplo,
ela se relaciona com o significado em questdo ( a idéia de carro) e ndo com o
objeto concreto que tem nas maos. O tijolinho de madeira serve como uma
representacdo de uma realidade ausente e ajuda a crianca a separar objeto e
significado [...] (OLIVEIRA, 1997 p.66)[20]. Assim, [...] Constitui um passo
importante no percurso que levara a ser capaz de, como no pensamento adulto,
desvincular-se totalmente das situacdes concretas.

E importante considerar (mesmo que nio seja esse o foco desse artigo) Vygotsky
(2002) deixa claro que para uma crianca com menos de trés anos de idade, é
essencialmente impossivel envolver-se numa situacdo imaginaria, uma vez, que
isso seria uma forma nova de comportamento que liberaria a crianca das restri¢cdes
impostas pelo ambiente imediato. Assim, observacdes do dia-a-dia e experimentos
mostram que é impossivel para uma crianca muito pequena separar o campo do
significado do campo da percepcéao visual, "uma vez que ha uma fusdo muito intima
entre o significado e o que é visto". Vygotsky (2002) exemplifica, apresentando
uma situacdo em que se pede a uma crianca de dois anos que se repita a sentenca:
"Tania esta de pé", quando Téania estd sentada na sua frente, ela mudara a frase
para "Tania esta sentada". (p.127). Assim, ela ndo é capaz de operar com um
significado contraditério a informacédo perceptual presente.

2 O BRINCAR E APRENDER DE CRIANCA COM NECESSIDADES EDUCATIVAS
ESPECIAIS

No faz-de-conta
No brinquedo faz-de-conta, logo cedo, sem dar conta

Do escandalo que fazia, André saiu todo choroso igual a um bezerro novo.

A tia veio ver, veio saber a razao de tamanha confusao

__Tia, eu queria , eu queria...
_Queria o qué?

_Queria ser principe...

__ E ser principe para qué?

_ Para mandar no brinquedo e em todo mundo.



Mas fizeram eu ser escravo,
Escravo de todo mundo.

(Segredinhos de amor. Elias José. Sao Paulo, Moderna, 1991 p.30)

O que para os teoricos, o brincar seja considerado fonte inspiradora para o
desenvolvimento e aprendizado humano, resultando em caracteristicas
fundamentais, como: criatividade, prazer, alegria, espontaneidade, criticidade,
autonomia, busca do conhecimento, etc; vé-se outra concepcdo de brincar,
submetida & logica da padronizacéo, e da prontiddo (a crianca ndo desenvolve acédo
criativa sobre o brinquedo, pois esse vem pronto e acabado, faz toda a acéo
sozinha, enquanto reflexo do avancgo tecnoldgico) onde a Unica acdo da crianca, se
resume na sua condicdo de proprietario do brinquedo.

E interessante pensar ainda que, diante da prépria concepcdo de infancia e de
educacao especial presente na sociedade contemporanea muitas vezes utiliza-se de
um brincar x propriedade do brinquedo acreditando que esta é a alternativa Unica
para a crianca com necessidades educativas especiais vivenciar a brincadeira e o
ato de brincar. Essa concepcéo de brincar carrega o conceito equivocado da infancia
isolada do meio social, sendo a crianca vista pelos os olhos preconceituosos das
pessoas, como alguém incapaz de ser alguma coisa quando crescer, sujeitando-se a
autodefinicho de um ser inutil, insignificante ou até ao extremo alguém que
devemos ter piedade e misericérdia.

E nesse olhar deficiente da sociedade, projetam-se acbes equivocadas dos
verdadeiros conceitos sobre essas pessoas especiais. Anula-se tudo, inclusive o
tempo para brincar, sorrir, divertir-se; sendo que as Unicas manifestacdes sao
advindas da ajuda para que sobrevivam com o minimo de respeito. Desse modo,
Vigotski (2001) afirma que muitos acreditam ser suficiente a atitude de manter
essas criangas com recursos sociais, ajudando-as a levar aos trancos e barrancos
uma deploravel sobrevivéncia humana.

Ainda, verificam-se as experiéncias do brincar dessas criancas, muitas vezes sdo
manifestadas pela leitura e escolha do adulto, que expressa seu olhar e sentimento
sobre a crianca, principalmente no que se refere aos tipos de brinquedos e jogos.
Segundo Barthes (1975) "os brinquedos vulgares sdo assim, essencialmente um
microcosmo adulto; sdo reprodu¢cbes em miniatura de objetos humanos, como se
para o publico, a crianca fosse apenas um homem pequeno, um homunculo a quem
sO se podem dar objetos proporcionais ao tamanho". (p.10).

Em meio a tanta mudanca na esfera econdbmica e social e tanta novidade,
questiona-se: Em que lugar as criangcas estdo as criancas com necessidades
educativas especiais? O que fazem? Quem séo elas? Como estdo? De que forma
reage a tantas mudancas? Que certezas e incertezas vém trazendo para o mundo
atual? Com quais tipos de brinquedos e jogos as criancas tém brincado hoje? Essas
inquietacdes permitem pensar de forma critica como as criangcas tém reagido a
essas mudancas e como estdo desenvolvendo-se pelo brincar nas diversas esferas
da educacéo.

Perceber a crianca em sua subjetividade (conforme ja anunciado) ajuda a
responder as inquietacbes que possam ter, atingindo assim, a reflexdo critica do
brincar. Este brincar deve ser o brincar criativo e inventivo sendo, portanto,
conforme afirma Leontiev (1994) a atividade principal da crianca, em que ela ousa



tentar novas alternativas, tomar iniciativas, mostrando-se mais ativa em favor da
experiéncia que o brincar favorece.

Assim, "observar o brincar de uma crianca deficiente permite descobrir quais sdo
suas habilidades e o que ela pode fazer ao invés do que ela ndo pode fazer" (SILVA,
2002 p.56). Ainda, o brincar é uma atividade em si mesmo e ndo a busca de seus
resultados.

Nesse olhar sobre o brincar é valido o reconhecimento de que todas as criancas
precisam de estimulos para se desenvolver, precisando vivenciar situagdes diversas
e experiéncias criativas, interativas e concretas, para, posteriormente desenvolver
aspectos cognitivos mais abstratos (CUNHA, 1992).

Para tanto, pensar sobre o conceito de brincar, jogar se faz necessario, a fim de
que tenhamos a idéia superada sobre o brincar sem sentido como mero passa
tempo. Assim para Negrine (2001) apud (HUIZINGA )[21] o brincar, jogar,
brincadeiras, estdo relacionados diretamente com o conceito de ludicidade. Desse
modo afirma que traz o conceito de Homoludens "o homem que se diverte”, uma
vez que o ato de jogar pode ser considerado como um fato relevante e existencial
no processo de desenvolvimento humano.

JA Andrade (2001) (apud HUIZINGA,) define e classifica ludus as formas de
conjunto de atividades a disposi¢cdo ou nao, que se encontram a disposi¢cdo para
entretenimento, diversdao, competicbes com a finalidade de passatempo. Ainda,
ludus se origina de ludere derivado de lusus; uma vez que engloba todas as
manifestacdes que residerm na simulacao, ilusdao e nao seriedade, ou seja,
envolve recreacdo, os jogos infantis, as competi¢cdes e as representacdes teatrais e
liturgicas.

Com isso, vemos que essa finalidade de passatempo, tem sido construida na
histéria do brincar, comportando até os dias atuais. Para muitos hoje, ainda
acreditam que brincar ndo serve para nada, s6 passar o tempo da criangca com
necessidades educativas especiais. Todavia, desde a antiguidade ja se falava do
brincar enquanto estimativa de aprendizagem e desenvolvimento.

Contudo, precisa-se ficar em evidéncia o conceito de que o brincar possibilita a
crianca com necessidades educativas especiais a vivenciarem situacoes diferentes e
propiciadoras do desenvolvimento e aprendizagem. Assim, as criancas apresentam
a espontaneidade em suas brincadeiras. Elas tém capacidade para sentir e pensar o
que é realmente delas; esta espontaneidade se revela no que dizem e pensam, nos
sentimentos que expressam em seus rostos. Fromm (1968 p.206) afirma que a
maioria dos seres humanos pode observar momentos de prépria espontaneidade,
que sdo ao mesmo tempo, de legitima felicidade. Em funcao disso, entende-se que
€ preciso trabalhar numa perspectiva de humanizacéo, valorizando a experiéncia,
as emocdes, os sentimentos, os desejos, a prépria espontaneidade infantil, através
de experiéncias com o brincar.

A crianca, assim, ao experienciar situacdes de brincadeiras, depara-se com um
universo amplo de aprendizagem, visto que, é possivel desenvolver o raciocinio
lI6gico, o levantamento de hipoteses (quando apresenta supostas respostas ao
problema), desenvolvimento do pensamento reflexivo e a linguagem, entre tantas
outras aprendizagens.

E nessa perspectiva que Bomtempo (apud OLIVEIRA,2000 p.129) [22] contribui
afirmando que no comportamento diario das criancas, o brincar torna-se essencial
para o seu desenvolvimento e aprendizagem. Afirma ainda que "se quisermos



conhecer bem as criancas, devemos conhecer seus brinquedos e brincadeiras”
(p.129).

[...] Da mesma forma que a crianca adquiriu habilidades de andar, falar, escalar
alturas, etc, através da pratica repetitiva, ela passa do jogo de exercicio para o
jogo simbdlico, utilizando o faz-de-conta para se introduzir no mundo dos adultos.
Significa que a crianca progride da necessidade de experimentar alguma coisa para
a habilidade de pensar sobre ela. Ela aprende que uma bola é redonda, rola e que,
ao brincar com ela, podemos joga-la em varias diregcdes e de muitas maneiras
diferentes. (p.129)

Walter Benjamin (2002)[23] também afirma que na brincadeira a crianca
transforma os objetos em outros. Seu olhar, igual a lente de uma camera, penetra
os objetos e descobre neles a vida das coisas. A crianca nesse momento de
experiéncias cria seus esconderijos em armarios, escrivaninhas, corredores, ruas,
parques, ou ainda, através de personagens nas ruas tortuosas, zoolégicos; todos os
recantos e mdveis da casa. As proprias imagens diversas do pensamento: pai, mae,
babés, faxineiras, prostitutas, etc. se tornam preferéncias que se manifestam e que
a crianga constitui, apesar dos adultos, um mundo com uma significacdo propria.
Nesses lugares, verdadeiros esconderijos, a crian¢a constroi outra significacdo do
cotidiano.

Assim, para Benjamin (2002) o jogo e a brincadeira de crianga sdo carregados de
comportamentos simbodlicos e miméticos que ndo se limitam a imitacdo de
pessoas, mas também de reelaboracbes e construcdo. As criangas nao brincam
apenas, mas transformam-se. Na experiéncia com o simbolismo, as criancas nao
se limitam & encenacdo de ser professor, medico, comerciante,;mas também
transformam-se em trens, avides, cavalos, gatos, ou seja, imitam o real, sendo
aquilo que sua imaginacao desejar - pessoa, animal ou coisa. O que se preserva é

a linguagem, a narracao e a imaginacéao criativa.

Assim, para Benjamin (1987)[24] as imagens da infancia surgem da lucidez do
discernimento de deixar-se perder, pela experiéncia, pelos labirintos da
brincadeira, nas proprias narrativas. Em meio ao labirinto, a crianga néo
manifesta medo, pelo contrario, o desejo de exploragdo predomina como se
soubesse, confusamente, que s6 podera se reencontrar se ousar perder-se.

Destaca-se ainda na discussédo sobre o jogo simbdlico, a contribuicdo de Vygotsky
(2002)[25] contribui com a seguinte citacdo: "o brinquedo o pensamento esta
separado dos objetos e a acdo surge das idéias e ndo das coisas: um pedaco de
madeira torna-se um boneco e um cabo de vassoura torna-se um cavalo".

A brincadeira de faz-de-conta[26] € um exemplo claro dessa riqueza de
espontaneidade, visto que cria na crianca uma Zona de Desenvolvimento
Proximal[27], porque, através da imitacdo realizada na brincadeira, a crianca
internaliza regras de conduta que passam a orientar o seu préprio comportamento
e o desenvolvimento cognitivo. O esforco em desempenhar com fidelidade aquilo
que se observa faz com que a crianca atue num nivel bastante superior ao que na
verdade se encontra. A atuacdo no mundo imaginario e o estabelecimento de
regras a serem seguidas criam uma Zona de Desenvolvimento Proximal, a medida
que impulsionam conceitos e processos em desenvolvimento. Bruner (apud
KISHIMOTO, 2002) complementa com a afirmativa de que a conduta ludica oferece
oportunidades para experimentar comportamentos que, em situacdes normais,



jamais seriam tentados pelo medo do erro e puni¢ao. Aponta ainda, que através da
brincadeira a crianca desenvolve a linguagem e a apresentacdo de regras.

Ao brincar com um tijolinho de madeira como se fosse um carrinho, por exemplo,
ela se relaciona com o significado em questdo ( a idéia de carro) e ndo com o
objeto concreto que tem nas maos. O tijolinho de madeira serve como uma
representacdo de uma realidade ausente e ajuda a crianca a separar objeto e
significado. [...] Constitui um passo importante no percurso que levara a ser capaz
de, como no pensamento adulto, desvincular-se totalmente das situacdes
concretas. (OLIVEIRA, 1997 p.66)[28]

Vygotsky (2002) deixa claro que para uma crianga com menos de trés anos de
idade, é essencialmente impossivel envolver-se numa situacdo imaginéaria, uma
vez, que isso seria uma forma nova de comportamento que liberaria a crianca das
restricbes impostas pelo ambiente imediato. Assim, observacbes do dia-a-dia e
experimentos mostram que é impossivel para uma crianca muito pequena separar o
campo do significado do campo da percepc¢éo visual, uma vez que ha uma fusao
muito intima entre o significado e o que é visto. Vygotsky (2002) exemplifica,
apresentando uma situacdo em que se pede a uma crianca de dois anos que se
repita a sentenca: "Tania esta de pé", quando Tania esta sentada na sua frente, ela

mudara a frase para "Tania esta sentada"”. (p.127). Assim, ela ndo é capaz de
operar com um significado contraditdrio a informagdo perceptual presente.

Em se tratando da regra, Vygotsky (apud OLIVEIRA, 1997) acrescenta que mesmo
numa situacado imaginaria, o brinquedo é também uma atividade regida por regras.
Ao promover uma situacdo imaginativa por meio da atividade livre, a crianca
desenvolve a iniciativa, expressa seus desejos, internaliza as regras sociais
e desenvolve a aprendizagem. Mesmo no universo do faz-de-conta ha regras
que devem ser seguidas. Oliveira (1997) cita o exemplo de Vygotsky:

[...] Numa brincadeira de escolinha, por exemplo, tem que haver alunos e uma
professora, e as atividades a serem desenvolvidas tém uma correspondéncia pré-
estabelecida com aqueles que ocorrem numa escola real. Ndo é qualquer
comportamento, portanto, que é aceitavel no ambito de uma dada brincadeira.

(p.67)

Ressalta-se que para alguns estudiosos de Vygotksy, as brincadeiras séao
aprendidas pelas criancas no contexto social, tendo o suporte de profissionais ou
criangcas mais velhas; focalizando a questdo da atividade social, especialmente na
interacdo entre criancas e profissionais.

E nessa perspectiva, que se busca mostrar a importancia do brincar para a
construcdo do conhecimento pela criangca, uma vez, que a atuacdo mediadora do
profissional, possibilita uma pratica ludica voltada a satisfacdo das necessidades
basicas, bem como o desenvolvimento integral da crianca.

Essa afirmativa, pode ser vista no Referencial Curricular Nacional para Educacao
infantil (RCNEI)[29] que afirma que para que as criangas possam exercer sua
capacidade de criar é imprescindivel que haja riqueza e diversidade nas
experiéncias que lhes sdo oferecidas nas instituigcbes, sejam elas mais voltadas as
brincadeiras ou as aprendizagens que ocorrem por meio de uma intervencédo direta.

Deste modo, afirma-se:



A brincadeira favorece a auto-estima das criancas, auxiliando-as a superar
progressivamente suas aquisi¢cdes de forma criativa. Brincar contribui, assim, para
a interiorizacdo de determinados modelos de adulto, no &mbito de grupos sociais
diversos. Essa significagcdo atribuida ao brincar transforma-o em um espacgo singular
de constituicao infantil (RCNEI, 1998 p.27).

Paschoal e Zamberlan (apud ZAMBERLAN, 2005 p.31) consideram que "sendo a
brincadeira a esséncia na vida da crianca, faz-se necessario que essas sejam
priorizadas ndo s6 na familia e na pré-escola, mas que seja garantida nos textos
legais como um direito fundamental da infancia”. Segundo as autoras a
Constituicdo de 1988 foi a primeira iniciativa legal, que trouxe a valorizacdo do
infante em seus direitos, enquanto ser crian¢a e sujeito que brinca. Atrelado a essa
iniciativa, em 1998 o MEC lancou o RCNEI que vem nortear o trabalho pedagégico
na educacao infantil, na qual se vé referente ao professor que este necessita de
uma formacao ludica, aceitando e considerando o brincar como fonte inspiradora no
desenvolvimento da criatividade, autonomia, estabelecimento das regras,
levantamento de hipoteses, interagdes sociais, da imaginacéo e etc.

Paschoal e Zamberlan (apud Zamberlan, 2005) afirmam que o MEC entende que
através das brincadeiras, o professor tem a oportunidade de ndo sé observar o
comportamento infantil, mas de conhecer a histéria de vida das criangas em
conjunto e de cada uma em particular, registrando seus habitos, costumes, valores,
crencas. Diante disso, sua mediacdo enquanto educador, esta na organizacdo de
situacdes estratégicas para que a crianca tenha condicdbes de brincar e se
desenvolver. No RCNEI destaca-se que "€ preciso que se organize na sala um
espaco para essa atividade, separado por uma cortina, biombo ou outro recurso
qualquer, no qual as criancas poderdo se esconder, fantasiar-se, brincar , sozinhas
ou em grupos, de casinha, construir uma nave espacial ou um trem, etc" (p.49)

3 O BRINCAR E A MEDIACAO DO PROFESSOR

E preciso ser especial para entender o que significa educar na heterogeneidade. Na
verdade, todos os alunos sdo sempre especiais e todos sao carentes de afeto,
atencao, de amor. (CHALITA, 2004)

Este topico retrata o desafio maior, retomando, contudo, a reflexdo inicial desse
texto em que deixa claro sobre a importancia da mediacdo do professor no
processo do brincar de criancas deficientes. Ainda, retoma a propria compreensao
do brincar e da pedagogia da escuta, reconhecendo que a crianca tem seu direito
enquanto crianca de brincar, de sorrir, de vivenciar situa¢des diversificadas num
ambiente prazeroso e afetivamente significativo. Dessa forma, isso s6 & possivel
quando na escola especificamente supera-se na pratica pedagogica o conceito
estigmatizante de que "a crian¢ga com deficiéncia ndo brinca" e ou "o brincar € uma
boa forma da crian¢ca com deficiéncia passar o tempo" (SILVA, 2003 p. 54).

Acrescenta ainda a autora:



Essas crencas podem estar relacionadas com o fato de que o brincar da crianga com
deficiéncia pode ndo corresponder as expectativas das pessoas que consideram que
esse brincar ndo é o esperado. Ou o brincar, muitas vezes, € visto como um
beneficio para os adultos, no sentido de manter as criancas ocupadas (SILVA, 2003
p. 54).

Nesse sentido, salienta sobre a relevancia do brincar para todas as criancas, uma
vez que todas as criangas brincam, ndo importa quao severa seja sua deficiéncia e
reforca a importancia dessa atividade para o desenvolvimento e aprendizado do
sujeito.

Entretanto, é sabido que a brincadeira acontece num tempo diferenciado da
brincadeira de uma crian¢ca considerada n&o-deficiente, sendo mais lentamente
para a crianca deficiente; entretanto segue a mesma progressdo, a mesma etapa
de desenvolvimento de uma crian¢a nao deficiente.

E nesse sentido, que o papel de mediador do professor se torna notado no sentido
de proporcionar os estimulos e as adapta¢des que se fagcam necessarias no brincar.
Exemplo: brincar de escorregar numa grama com papeldo pode ser uma
experiéncia para todas as criancas e em cada deficiéncia o agir do professor deve
ser em auxiliar para que a crianca deficiente tenha essa rica vivéncia ladica. No
caso da crianca cadeirante, muitas vezes ela poderd escorregar no colo de um
adulto; a crianca com deficiéncia visual pode ser conduzida até o local e auxiliada
para a brincadeira, entre outras situagbes de adaptagéao.

Para tanto, ndo tem maior significado do que a compreensdo de que essa crianca
precisa vivenciar todas as emoc¢des do social, participando juntamente com seus
colegas das situacdes ludicas que a escola propicia. Em contraposicdo o que nao
deve acontecer € que, movido pelo conceito equivocado de infancia e brincar,
muitos profissionais voltados a educacdo ndo propiciam um ambiente do brincar
entre criancas deficientes e néo deficientes. Ainda, devido a falta de mobilidade e
de adaptacbes por parte da escola e dos profissionais envolvidos, muitas vezes a
crianga nao tem liberdade para explorar o meio e brincar com outras criancas.

Aufauvre (apud SILVA, 2003 p.55) ao referir-se a crianca com deficiéncia mental,
afirma que suas "brincadeiras se caracterizam pelo atraso na aparicdo e que
possuem menor diversidade. Ha4 entdo uma dificuldade geral na utilizacdo dos
brinquedos, que esta relacionada a sua evolucdo mental”. Nesse sentido, o tempo
de assimilacdo e aprendizado dessa crianca € maior de uma crianca nao deficiente
mental, ela fica geralmente longo tempo em imprecisos movimentos, precisando de
um tempo maior para explorar e descobrir as possibilidades do jogo e ou do
brinquedo.

Silva (2003) afirma que numa discussdo semelhante a de Aufauvre, Cunha (1988 e
1992) reforca que a crianca deficiente mental pelas dificuldades que apresenta,
"tem menor possibilidade de aproveitar as situacdes a sua volta, de extrair do meio
os estimulos provocadores de acdo diante do brinquedo"” (p.55). Nesse sentido,
muitas vezes, o professor deve intermediar com incentivos € ou remanejamento
durante o jogo, de maneira em que a criangca possa aproveitar o momento do
brincar com satisfacdo e com aprendizado.

O professor mediador deve constantemente intervir, auxiliar, readequar as
situacdes ludicas, oferecendo um brincar significativo, satisfatério e adequado as
limitacdes da crianca, respeitando as diferencas no coletivo, suas leituras subjetivas



do mundo, bem como a prépria capacidade individual de ler e agir diante do mundo
social exterior.

Assim, o professor e outros profissionais envolvidos, devem auxiliar a crianca
oferecendo seguranca para que essa possa explorar, com autonomia, o ambiente
ladico, através de algumas ac¢des béasicas: adequacéo fisica e arquitetdnica, ou seja,
0s equipamentos e espaco da escola devem ser adequados a crianca durante o
brincar; auxilio dos profissionais da escola quando for preciso; adaptacdes na
brincadeira de forma a contribuir para que a crian¢ca, independente da sua
deficiéncia desenvolva a vivéncia do brincar; adequacdes corporais e de postura da

crianca de forma que esta fique numa posicao satisfatéria e adequada.
Destarte, Mello (2007) afirma que:

[--.] de dirigente solitario do trabalho pedagogico e controlador das atividades das
criangas, passa a ser um mediador competente e intencional da experiéncia vivida
pelas criancas o que implica em disponibilidade e sensibilidade para ouvir e
interpretar as linguagens com as quais as criangas exprimem e comunicam a vida,
com as quais a vida se exprime e se comunica nas criangas.

E importante que o professor mediador observe o que as criangas brincam, como
estas brincadeiras se desenvolvem, o que mais gostam de fazer, em que espacgos
preferem ficar, o que lhes chama mais atencdo, em que momentos do dia estdo
mais tranqlilos ou mais agitados. Ainda, é preciso considerar as necessidades
fisicas, sociais e afetivas das criancas, atrelada a compreensdo do contexto
sociocultural na qual se insere e a proposta pedagogica da instituicdo, a fim de que
tenha suporte tedrico-metodolégico no trabalho com jogos e brincadeiras em
promoc¢do da aprendizagem de criangas com necessidades educativas especiais.
(Barbosa, Horn in: CRAIDY E KAERCHER (orgs), 2001).

CONSIDERACOES FINAIS
Os brinquedos nao sdo especiais, mas a sele¢cao deles é.
(CUNHA, 2005)[30]

O estudo desenvolvido nesse artigo preocupou-se em desmistificar o conceito
equivocado de que a crianga deficiente ndo pode brincar. Ainda, reforcar a idéia de
que criangas portadoras de deficiéncias podem brincar, a principio, com 0os mesmos
brinquedos da crianca ndo deficiente, uma vez que néo precisa ser diferente do
irmdo, amigo; sendo, contudo, respeitada a sua subjetividade. Exemplo disso é o
jogo tradicional da memoria, que pode ser um brinquedo para todas as criangas,
sendo de que no caso da crianca com deficiéncia visual, deve-se desenvolver a
adaptacado construindo-o em alto relevo, e no caso do jogo com as letras do
alfabeto, pode ser adaptado com o alfabeto Braille e assim sucessivamente.

No entanto, o maior desafio € a superacdo de conceitos estereotipados e do préprio
pré-conceito de que essas criangas nao conseguem brincar e se desenvolver. Ainda,
vale afirmar que cada crianca joga de acordo com o que pode, ou com suas
limitacdes e na auséncia de uma habilidade (no caso criancas com deficiéncia
visual, auditiva, motora) substitui com outras habilidades. Assim, a maior



compreensdo desse texto € 0 nosso comprometimento e acdo em favor da
liberdade de a crianca se expressar e vivenciar situacdes diferentes a partir das
experiéncias do social. Para tanto, reforca-se o exercicio da escuta e o papel de
mediacdo do professor, em proposta a uma educacdo que considera que a crianga é
capaz, competente e tem algo a dizer, claro que no seu modo subjetivo de ser.
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A LINGUAGEM DO BRINCAR NA EDUCACAO INFANTIL E A SUBJETIVIDADE
DA CRIANCA COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

OLIVEIRA, Marta Regina Furlan de!

RESUMO

O presente ensaio tedrico € conseqiéncia da inquietacdo enquanto pesquisadora da
infancia e, por acreditar que a crianca deve ser valorizada em sua subjetividade, é que se
justifica essa reflexdo. Tem como objetivo analisar a linguagem do brincar na educacéo
infantil tecendo um olhar para a crianca deficiente enquanto sujeito Gnico que € e vé o
mundo de maneira individual e singular. Além disso, ndo menos importante, analisar como
a pratica de mediacéo do professor de educacéo infantil enquanto mediador na constitui¢cdo
da individualidade da crianca atraves da linguagem do brincar, contribuindo para o processo
de formacdo do pensamento e aprendizagem das criancas. Sabe-se, contudo, que o maior
compromisso nesse trabalho ndo restringe necessariamente a aquisicdo do brinquedo ou
jogo mais sofisticado, tdo pouco, essa aquisicao precisa ser através de um alto investimento
financeiro. Destarte, a maior contribuicdo nessa tematica consiste na metodologia de
trabalho e no processo de interacdo durante o momento do brincar: o didlogo, a relagéo
afetiva entre criancas e crianca e educador, o compromisso ético e pedagdgico do professor
para a aprendizagem da crianga com necessidades educativas especiais, a valorizagdo do
aluno enquanto ser Unico, singular que tem uma subjetividade e que expressa ao seu modo
todas as leituras do mundo. O desafio colocado é pensar na aprendizagem por meio de
jogos e brincadeiras a fim de contribuir para o desenvolvimento integral da crianca com
necessidades educativas especiais, tendo como objetivo maior a busca de uma melhor
formacg&o nos aspectos: sociais, afetivos, fisicos, psicomotores e cognitivos.

Palavras-Chave: Aprendizagem. Educacgéo Especial. Brincar.

INTRODUCAO
O rio s0 atinge seus objetivos quando aprende
a contornar os obstaculos. (Lao Tse)

As leituras e reflexbes sobre jogos e brincadeiras a partir de diferentes
contribuicBes teoricas possibilitam pensar na ampliacdo e na complexidade desse

tema, uma vez que extrapola a visdo simplista e estigmatizante de atividade para

!Aluna do programa de p6s-graduacédo Doutorado em Educacdo pela Universidade Estadual de
Maringa e Docente do Departamento de Educacao na Universidade Estadual de Londrina.



passar o tempo da crianca, seja em qualquer nivel de ensino e ou modalidade da
educacao.

A fim de buscar outra légica de compreensdo que nado seja a légica
denunciada acima, este presente artigo apresenta uma andlise critica sobre a
importancia da utilizacdo de jogos e brincadeiras na aprendizagem de alunos com
necessidades educativas especiais.

Nesse sentido, o objetivo do texto é refletir sobre a linguagem do brincar
bem como compreender a subjetividade e ou individualidade da crianca com
necessidades educativas especiais: deficiéncia visual, auditiva, sindrome de Down,
paralisia cerebral, autismo, e outras.

Para tanto eis alguns questionamentos que s&o pertinentes: Qual a
implicagdo do brincar na aprendizagem de criangas com necessidades educativas
especiais (NEE)?? Quem é o sujeito que brinca? Quais tipos de jogos e brincadeiras
devem ser apresentados as criancas especiais? Qual o papel do professor nesse
processo de relagao brincar e aprender?

Como organizacdo do pensamento e como apresentacdo didatica tem-se
COmo proposta caracterizar no primeiro momento a importancia do jogo e brincadeira
a partir de contribuicbes de Vygotksy e outros autores, bem como compreender a
crianca que brinca no caso esta com necessidades educativas especiais e, por fim
analisar o compromisso do professor mediador no processo de relacdo entre o
brincar e aprender, seja em salas de inclusédo, seja em salas especiais.

Entretanto o desafio maior € compreender a crianga com necessidades
educativas especiais, sendo esta considerada o sujeito que precisa ser olhado e
compreendido como Unico que tem sentimentos, idéias, leituras de mundo,
expressividades, curiosidades, opinides que devem urgentemente ser ouvidas por
todos 0s que se auto-afirmam enquanto normais. Eis 0 seguinte desafio: O que é ser
normal? Quais caracteristicas das pessoas normais. Mas 0 que mais inquieta nessa
discussdo é o processo de compreensdo dessa palavra, no caso “normal ou

normalidade”:

2 O termo necessidades educativas especiais sera apresentado pela sigla NEE.



Normalidade é um estado padrdo, normal que é considerado
correto, justo sob algum ponto de vista. E o oposto da anormalidade.
A normalidade muitas vezes se da por conta de uma maioria em
comum, sendo anormal aquele que contraria esta maioria. A
normalidade também se da por um resultado padrao ao realizar uma
operac&o com alta probabilidade de se repetir.®

Em detrimento a esse termo de normalidade, muitas vezes a sociedade usa-
se de estigmas que inferiorizam e prejudicam a pessoa com necessidades
educativas especiais de vivenciar experiéncias dignas em sociedade. Nesse sentido,
a proposta é ultrapassar os conceitos marcados pela negligéncia (tdo fortemente
evidenciado entre os séculos XVIII e XIX) em que marginalizava e segregava 0s
deficientes em grandes instituicdes residénciais. Muito mais ainda, € ultrapassar a
idéia e acOes de que as pessoas portadoras de necessidades especiais devem
permanecer em grupos que tenham proximidades nas limitacbes e deficiencias (o
que foi bem elucidado no século XIX com a implantacdo de escolas especiais
comunitarias e de classes especiais em escolas publicas).

Nesse sentido, o compromisso imprescindivel parte do exercicio da
escuta, que do nosso ponto de vista, ndo se limita apenas aos momentos
planejados para ouvir 0 aluno e suas necessidades e interesses; mas acima de tudo,
consiste num dos elementos estruturantes da comunicacdo humana e da educacéao,
voltado para uma relacdo de reciprocidade durante o processo de ensino e
aprendizagem das criangas, no caso com necessidades educativas especiais.

Nesse sentido, evidencia a escuta como premissa para cada relacdo de
ensino que se baseia no aprendizado, escuta como capacidade de construir um
contexto onde se aprende a escutar, onde o sujeito se sente legitimado a recontar,
expressar suas leituras de mundo, seus desejos, suas necessidades, seu modo
especial de projetar suas representacbes sobre determinadas questdes, sobre o

mundo a sua volta.

® Disponivel em "http://pt.wikipedia.org/wiki/Normalidade_(comportamento)".


http://pt.wikipedia.org/wiki/Normalidade_(comportamento)�

Ainda,

Escuta como acolhida do diferente, do valor dos pontos de vista, das
interpretacdes do outro, como expectativa. Escuta como capacidade
de respeitar o outro, de fazé-lo sair do anonimato, de dar-lhe
visibilidade, enriguecendo quem escuta e quem produz a
mensagem. (MELLO?, 1999 p.1).

Assim, mediante essa afirmacdo acima o dever de quem educa nao é
apenas colher as diferencas, mas tornar possivel tais diferencas no confronto, no
intercambio, na troca: tais diferencas devem tornar-se conscientes em que as porta
e em quem as lé e interpreta. Diferencas essas que se expressam no pensamento,
na linguagem, na forma de ser, de viver e sentir o mundo.

Entretanto, a compreensao dessa diversidade entre sujeitos € que nos move
e nos incita a busca incessante de novas metodologias de trabalho e novas relagcfes
sociais entre sujeitos na sala de aula, a fim de que todos os alunos aprendam com
criatividade e respeito o conhecimento acumulado na sociedade.

Assim, Mello (1999 p.2) afirma:

As criancas de fato sdo os maiores escutadores da realidade que os
circunda: escutam a vida nas suas formas, sons, cores, escutam 0s
outros, adultos e pares, percebem rapidamente como o ato de
escuta (em sentido metaforico: observar, mas também tocar,
manusear, experimentar, levar a boca) € um ato fundamental de
comunicagdo que requer certa energia e perseveranca, mas que
reserva maravilhas, alegrias, surpresas, entusiasmos e paixoes.

Contudo, é importante considerar que cada crian¢a tem sua individualidade,
seu ritmo, sua subjetividade, sendo fundamentalmente ser reconhecida como
pessoa unica. Essa afirmativa € coerente para todas as criangas, principalmente
aguelas que socialmente sdo consideradas como “imperfeitas ou invalidas” para
algum tipo de relacéo. (VIGOTSKI®, 2001).

Nessa iniciativa em favor da valorizacdo da subjetividade da crianca, €
saudavel o exercicio de leitura e compreensdo sobre o termo, uma vez que 0O

dicionario traz o seguinte esclarecimento:

* Texto publicado no Boletim Reggio Children, Janeiro de 1999 e traduzido do italiano pela professora
Suely Amaral Mello para uso em sala de aula.
*VIGOTSKI, L.S.Psicologia Pedagdgica. S&o Paulo: Martins, 2001. Traducdo de Paulo Bezerra.



Subjetividade s.f. Qualidade, carater do que é subjetivo. Anténimo
de objetividade. Subjetivo adj. 1. Relativo ao sujeito. 2. Que existe
no sujeito. 3. Que se passa exclusivamente no intimo do sujeito
pensante. 4. Que esta no sujeito e ndo no objeto pensado. Antdnimo
de objetivo. Aquilo que é subjetivo. Subjetivismo 1. Tendéncia para
a subjetividade (nas Artes). Sistema segundo o qual néo existe outra
realidade sendo a do sujeito pensante. 3. Tendéncia a considerar e
avaliar as coisas de um ponto de vista pessoal; individualismo.
(KURY, 2001 p. 746). (grifo nosso)

Para tanto, Vigotski (2001) nos alerta sobre o conceito estigmatizante que a
sociedade expressa sobre a pessoa com necessidades educativas especiais, uma
vez que, a limitacéo fisica ndo pode, de maneira nenhuma, vir a ser para o deficiente

a causa da completa imperfeicdo. Acrescenta ainda, o autor, que:

N&o estd longe o tempo em que o deficiente, por forca da sua
deformidade, era excluido da vida e a sua fungéo social reduzia-se
exclusivamente a uma existéncia parasitaria a custa da piedade dos
outros.

Nesse sentido, nos dltimos anos a contribuicdo de Vygotsky® vem
permitindo uma ampliagdo dos conceitos no campo da educacédo e da educacgao
especial, ao considerar que a mente humana é social e culturalmente construida
através das interagcfes da criangca com os diferentes contextos culturais e historicos.
Assim, sua afirmativa abriu novas possibilidades de leitura sobre a construgédo do
conhecimento da criangca com necessidades educativas especiais, assim como 0
préprio conceito do termo referido; permitindo uma interpretacdo coerente uma vez
que afirma que “as leis que regem o desenvolvimento da crianga com deficiéncia
mental sdo as mesmas que regem o da crianga normal” (SILVA, 2003 p.51).

Ressalta-se ainda segundo Goés (in: REGO et alli, 2002) que se preocupou
com estudos referentes aos individuos com deficiéncia, dando destaque especial as

nocoes de “caminhos alternativos” e “recursos especiais” para o desenvolvimento,

® Vygotsky dedicou-se intensamente aos campos que, em sua época, eram denominados “pedologia”
( estudo interdisciplinar da crianga) e “defectologia” (estudo de pessoas com deficiéncia ou
transtornos de desenvolvimento”. Ocupou pontos ligados a esses campos, realizou investigou,
discutiu o trabalho educativo, além de se envolver em atividade clinica. (Gées in: REGO et alli (orgs)
2002).



interacdo e educacao dessas pessoas. Essas proposicdes anunciadas pelo autor
ligam-se a “idéia de compensacdo, que para ele, € um processo fundamental do
desenvolvimento de individuos com deficiéncia”. (Gées in: SILVA, 2002 p.99).

Assim, complementa:

[...] Na verdade esse processo se faz presente em qualquer ser
humano e, mais, amplamente, em qualquer matéria viva. No homem,
ocorrem compensacGes de ordem organica, pelas qual um 6rgéo
substitui outro ou realiza as fun¢des deste. Mas, para compreender o
funcionamento humano, é essencial considerar as compensacdes
sociopsicoldgicas, que sao distintas (embora possam ser vistas como
analogas) das organicas. No plano sociopsicologico, as
possibilidades compensatérias do individuo concretizam-se na
dependéncia das relacdes com outros e das experiéncias em
diferentes espacos da cultura. O desenvolvimento constitui-se,
entdo, com base na qualidade dessas vivéncias [...]. (Goes in: SILVA,
2002 p. 99) (grifo nosso).

Parafraseando Vigotski (2001) a cegueira ou a surdez congénita sao
problemas pedagdgicos mais complexos do que outras modalidades de deficiéncia.
Nesse caso, segundo o autor, “sdo afetados na crianca os 0Orgdos receptores,
através dos quais se estabelecem as relacbes sumamente importantes com o
mundo em volta” (p. 381).

De fato o comportamento tanto da pessoa com deficiéncia visual, auditiva
quanto de pessoas com outros tipos de deficiéncia é organizado exatamente como
se organiza o comportamento das pessoas consideradas absolutamente “normais”,
uma vez que os orgaos que lhes faltam sdo substituidos no processo de acumulagéo
da experiéncia por outras vias analisadoras, 0 mais das vezes tateis e motoras.
(Vigotski, 2001).

Em contraposicdo a idéia defendida por Vygotsky (apud SILVA, 2003),
verifica-se que, ainda, a sociedade contemporanea tem refletido uma légica de
compreensao equivocada sobre a pessoa com necessidades educativas especiais,
uma vez que a crianca deficiente é vista conforme a sua insuficiéncia, muitas vezes,
sendo colocada em uma situacdo menos vantajosa em relacédo a diferenca de todas
as outras criancas “esteticamente” normais. Entretanto, o trabalho do olhar sensivel
e da escuta do educador, podera contribuir de forma significativa no aprendizado
pedagodgico e social das criancas com NEE, principalmente se os momentos de



aprendizagem forem explorados e articulados em momentos de alegria, satisfacao,
entusiasmo que séo percebiveis durante a brincadeira.

Acredita-se, portanto, que o desafio maior ndo se limita a compreenséo da
importancia de jogos e brincadeiras, uma vez que isso tem sido bem (re) afirmado
na sociedade atual e nas instituicbes de ensino. Todos os dias ouvem e afirmam
(embora muitas vezes ndo vivenciem com as criancas) que o brincar é
imprescindivel no trabalho com criangas, pois possibilita seu desenvolvimento nos
diversos aspectos da vida humana: afetivo, cognitivo, social, psicomotor e fisico.

No entanto, é importante considerar que todas as criancas tém o direito de
vivenciarem momentos de alegria, satisfacdo, interacdo, aprendizagem durante as
brincadeiras e que a capacidade de serem Unicas € que permite a construcédo

criativa e expansiva do conhecimento individual e subjetivo. Assim:

Queremos que na nossa escola inclusiva, as criangas possam ser
fantasiosas, sonhadoras, criativas e que possam continuar a brincar
[...]. Queremos que a escola da infancia transmita a crianca a
consciéncia de ocupar um lugar importante nas relacfes de que
participa, e ndo apenas um espaco onde pode fazer coisas juntas
com outras criangas, onde possa colaborar com alguém, mas um
lugar onde ela pertenca, no qual colabore com os outros, onde
possa brigar com 0s outros, onde ame certas coisas e hdo goste de

outras: um lugar seu (MELLO, 1999 p.4)

Nesse sentido, a reflexdo acima leva ao pensamento sobre a legislagcédo que
vem evidenciar a necessidade de reconhecimento e valorizacdo da pessoa com
NEE com direitos iguais as demais pessoas — alunos. Assim, no Estatuto da Crianca
e do Adolescente no capitulo 1 — Do Direito a Vida e a Saude — faz-se a afirmativa

de que:

Art.7° - A crianca e o0 adolescente tém direito a protecdo a vida e a
saude, mediante a efetivacdo de politicas sociais publicas que
permitam o nascimento e o desenvolvimento sadio e harmoniosos,
em condicdes dignas de existéncia (BRASIL, 1990 p. 5)".

Assim, busca-se uma concepcéo de crianca que faca surgir uma crianga

plural em lugar da crianca abstrata de perfil rigido e estereotipado, conforme anuncia

" BRASIL, Estatuto da Crianca e do Adolescente. 1990. Impresso na Imprensa Oficial do Estado.
Curitiba — Parana — fevereiro de 2006.



Mello (2007). Ainda, em favor da pluralidade convidamos a escola e professores
para a inclusdo das criancas em momentos ludicos e de interacdo com outras
criangas; favorecendo a crianca sensagfes e experiéncia ndo vivenciadas até o

momento.

Tudo isso permite reconhecer-se na turma, reconhecer 0s outros e sentir-se
parte do grupo, sentir-se capaz de fazer e de vivenciar a aprendizagem juntamente
com seus colegas, resolvendo situacdes problemas durante esses momentos de
troca de experiéncias, fazendo leituras a seu modo sobre o mundo social e, acima
de tudo, ocupar um lugar importante nas relacdes que participa. E para que tudo
iSso aconteca, primeiramente vem a quebra de paradigma e a possibilidade da

experiéncia do brincar no processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Entretanto, falar do brincar de criangcas com necessidades educativas
especiais é, antes, pensar no brincar enquanto categoria histdrica, uma vez que
conforme se processam as mudancas no plano maior na sociedade, alteram-se
concepcOes de sociedade, educacdo e sujeito. Assim, o brincar € expressédo das
leituras que a sociedade faz em cada época sobre a educacédo e infancia. Dai a
necessidade do proximo tépico, em que mostra através de um recorte histérico,
algumas contribui¢cdes que possibilita o exercicio do pensamento sobre o brincar na

atualidade e, em especifico, o brincar de criancas deficientes.

1 O BRINCAR ENQUANTO CATEGORIA HISTORICA

Considera-se que as transformacdes na concepcdo de infancia tém se
modificado a cada periodo histdrico, tendo em vista que 0s conceitos sobre infancia
segundo Jobim — Souza (1996 apud FURLAN, 2003) “correspondem aos interesses
culturais, politicos e econémicos de um contexto social mais amplo”; uma vez que as
transformacdes historicas e sociais deixam seus registros bem marcados em cada
época discutida e, com isso, mudam-se as concep¢fes de mundo, educacao,

sujeito, crianga e do proprio brincar.



Para definir os registros deixados em cada época historica sobre infancia e
o brincar, inicia-se uma pequena explicagao sobre a sociedade Medieval, ou seja, a
Idade média compreendida entre os séculos Xlll e XVII, onde o sentimento de
infancia ainda era repelido como algo sem sentido, sem qualquer tipo de
preocupacdo. Nas afirmacdes de Aries (1981 p. 56) “[...] a infancia era apenas uma
fase sem importancia, que néo fazia sentido fixar na lembranca”.

Kishimoto em seu artigo “O brinquedo na educacgédo: Consideracoes
histéricas”, afirma que o brincar tem como referéncia histéria de surgimento o
periodo da antiguidade, em que se vé sua presenca na antiga Roma e Grécia.
Nesse periodo, tem-se como porta-voz sobre sua importancia, os filosofos Platéo e
Aristoteles, que afirmavam ser de grande significancia a presenca do brincar no
aprendizado humano. Platdo ja afirmava que a crianca podia aprender brincando,
em oposicao a utilizacdo da violéncia e da opressdo. Da mesma forma, Aristoteles
sugeriu para a educacdo de criancas pequenas, 0 uso de jogos que imitassem
atividades sérias, de ocupacdes adultas, como forma de preparo para a vida futura.®

Tomando como referéncia o fim da Idade Média (XIIl) verifica-se que havia
auséncia de um sentimento particular de infancia. Aries (1981) afirma que até o fim
do século XIIl ndo existiam criancas distinguidas por uma expressao particular e,
sim, homens de tamanho reduzido. As criangas, entdo, ndo viviam com a atencéo
constante de sua mae ou ama, ingressando na sociedade dos mais velhos sem se
distinguir destes. Eram considerados pequenos adultos, se vestiam como eles e
executavam as mesmas atividades e brincadeiras®. Postman (1999 apud FURLAN,
2003) comunga com essa idéia, afirmando que: “(...) As criangas compartilhavam os
mesmos jogos com os adultos, os mesmos brinquedos, as mesmas historias de

fada. Viviam juntos, nunca separados (...)".

®Na Idade Moderna aparece as teorias de Piaget e Vygotsky que vém reforcar a contribuicdo de
Aristételes'. Assim, a imitagéo de atividades sérias, conforme afirma o filésofo é vivenciada por Piaget
na sua afirmativa sobre os jogos simbdlicos (imitacéo) e na teoria de Vygotsky com a brincaderia de
faz-de-conta.

°® E de merecimento destacar que a histéria do jogo ndo se inicia na Idade Média, visto que seu
surgimento é constatado nas sociedades antigas, onde surge na Grécia no periodo antes de Cristo.
Ja nessa época, Aristoteles e Platdo afirmavam que a crianca deveria brincar para aprender e se
desenvolver. Essa perspectiva ainda é a que hoje na atualidade lutamos para ser inserida e
vivenciada nas experiéncias com criangas pequenas.
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J4 no Periodo Moderno vé-se que as brincadeiras assumem maneiras
diferenciadas. Este periodo € marcado significativamente na forma de perceber a
infancia; bem como a crianga; sendo viabilizadas duas concepc¢des de infancia: o da
crianca burguesa (estimada na perspectiva de Rousseau em sua obra O Emilio ou
da Educacédo) e o da crianca pobre (crianca operaria - trabalhadora necessaria).
Essa época, influenciados por movimentos culturais e religiosos como o lluminismo e
Protestantismo deram lugar ao descobrimento da Infancia, considerando-a como
etapa diferente da idade adulta e tratando-a diferentemente.

Assim surge a proposta de Rousseau (1712-1778 apud FURLAN, 2003)°
que partiu de uma infancia idealizada, com criancas de familias abastadas, rodeadas
de luxo e possuindo uma infancia diferente daquela que estaria por vir precisamente
com a industrializagdo. Essa crianga de Rousseau estaria isolada do mundo
industrial, ficando distante de qualquer forma de exploracdo. A principal idéia
defendida nesta concepc¢ao era a necessidade da educacédo estar de acordo com as
especificidades da natureza infantil.

Historicamente verifica-se que Rousseau foi o primeiro a proclamar o valor
da infancia, desconsiderando a idéia de ver na criangca um adulto pequeno, todavia
considerava a infancia enquanto estagio transitério e provisério da vida. Rousseau
aponta duas faces do brinquedo: objeto e acdo. Esta ultima Rousseau considera a
mais importante para o desenvolvimento infantil e, enquanto objeto, “o brinquedo
nao mereceu tanto sua atencéo, dado que, ele ndo considera os sentidos uma fonte
fidedigna de conhecimento. No caso, o que importa é a acdo do sujeito”. (ARAUJO,
2003)*

A infancia, entendida como periodo especial na evolu¢do do ser humano, é
dotada de uma especificidade, batizada posteriormente por Aries (1989) como
“sentimento de infancia”. Assim, a crianca passa a ser vestida de acordo com sua
idade, brincam com cavalinhos de pau, pides e passarinhos e tem permissao para
se comportar de modo distinto do adulto. (...) Vejo meninos brincando na neve,
roxos, trémulos, mal podendo mexer os dedos. S6 depende deles, irem aquecer-se,
mas nao fazem (ROUSSEAU, 1995).

9 jJean Jacques Rousseau nasceu em Genebra, na Suica. Em 1762, publicou Emilio ou Da
Educacédo, um romance pedagogico de profunda repercusséo social e, no mesmo ano, escreveu O
contrato Social que serviu de inspiracdo & Revolucdo Francesa.

ARAUJO, Karina de Toledo. Jogo, inteligéncia e pensamento: a construgéo de conhecimentos para
além do ensino da Educacao Fisica. UEM, Maringa, 2003 (Dissertagdo de Mestrado).
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Michelet (1972) afirma que as idéias de Rousseau sobre a necessidade de
estabelecer uma educacao sensoério-motora tiveram seus frutos mais fecundos na
Franca, gracas a Itard e Séguin. Rousseau estabeleceu que as sensacfes fossem
as primeiras fontes materiais de conhecimento da crianca. Desse modo, aprende-se
olhando, manipulando, experienciando, escutando e, principalmente, comparando
tais sensagdes. Nesse sentido, as afirmativas de Rousseau possibilita-nos repensar
numa nova perspectiva em relacdo a educacdo das criancas com deficiéncias,
sejam quaisquer uma das modalidades.

Retomando a questdo histérica, verifica-se que nesse contexto histérico
marcado pela Revolugéo Industrial (XVIII e XIX) se véem para o publico burgués,
prendncios da presenca dos brinquedos industrializados ou artesanais, influenciado
lares de criancas privilegiadas que vai aparecer decididamente nas primeiras

décadas deste século.

Esses garotos felizes, para mim eram perfeitos: andavam limpos,
riam alto, recebiam educacdo decente e possuiam maquinas que
rodavam nas calgcadas como trens. Eu vestia roupas ordinarias,
usava tamancos, enlameava-me no quintal engendrando bonecos
de barros, falava pouco. (RAMOS, 1984)

Kishimoto (2002) afirma que somente partir do século XVIII é que se
comeca a popularizar os jogos educativos*?. Antes restritos aos principes, agora se
tornam veiculos de divulgacao, critica e doutrinacdo popular. Ainda nesse periodo,
abre-se, segundo a autora, “um espaco propicio ao nascimento da Psicologia
infantil, que desabrocha no século XIX, com a producdo de pesquisas e teorias que
discutem a importancia do ato de brincar para a construcdo das representagcdes
infantis”. (p.41)

Em contrapartida o que se via nas fabricas eram criancas trabalhadoras,
gue nao tinham seu momento de ser crianga, de brincar e de vivenciar situacées

imaginarias e ludicas. A Unica marca registrada para esses infantes era a destruicéo

?E de merecimento destacar que uma das areas que recebeu grandes beneficios com a utilizagdo de
brinquedos foi a educacao de criancas portadoras de deficiéncias. Essa pratica teve origem no século
XVIII, com a criacdo de materiais para surdos. Montessori elaborou neste periodo uma metodologia
de ensino destinada as criancas deficientes mentais, empregando jogos para a educagao sensorial.
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fisica, cognitiva, afetiva, social e principalmente a ludica. S6 restavam para 0s
pequenos trabalhadores, a exploragéo infantil e a auséncia do tempo para brincar e
ser crianca. Assim vé-se abaixo um Relato de uma situagdo ocorrida na fabrica
nesse periodo apud (KISHIMOTO, 2002 p. 85 e 86)"*:

(...) um pequeno que 0 mais que poderia ter era 8 anos, andava na
sala para levar canelas vazias para levar a fiacdo; de repente,
porém, levado por impulsos préprios da idade, pés-se a brincar com
um boneco que ali improvisara, ndo sei como. Estava o pobre
menino nisso quando o mestre do pano o surpreende por tras com
um tremendo sopapo na cabeca, deixando-o estendido no chéo.

Segundo Kishimoto (2002) a noticia divulgada pelo jornal mostra-nos sobre
a incompatibilidade do brincar com a imagem do menino operario. Assim, “a funcao
moralizadora do trabalho considerada antidoto de vagabundagem néo dava espaco
para a expansao da espontaneidade e tendéncias infantis”. (p.86); uma vez que a
idéia de jogo associado ao prazer ndo era vista como importante para a formacao da
crianca, mas tida como causadora de corrupgao.

Ainda segundo Kishimoto (2002) inicia-se no século XIX um olhar
diferenciado sobre o brinquedo e a ac&o do brincar. E nesse contexto que se verifica

também a contribuicdo de Froebel

onde elege o jogo como seu grande
instrumento, juntamente com os brinquedos. Embora nédo tenha sido o primeiro a
analisar o valor educativo do jogo, Froebel foi o primeiro a coloca-lo como parte
essencial do trabalho pedagdgico, ao criar o jardim de infancia como uso dos jogos e
brinquedos.’® Segundo Froebel o jogo seria também a principal fonte de

desenvolvimento na primeira infancia, que para ele é o periodo mais importante da

¥ KISHIMOTO, T. JOGOS INFANTIS: 0 jogo, a crianca e a educacgéo. Petropolis, Vozes, 1993.
“Friedrich Froebel, discipulo de Pestalozzi (1746-1827) acreditou na crianca, enaltecendo sua
perfeicdo, valorizou sua liberdade e desejou a expressao da natureza infantil por meio de brincadeiras
livres e espontaneas. Instituiu uma Pedagogia tendo a representacao simbdlica como eixo do trabalho
educativo, sendo reconhecido por isso como o psicologo da infancia. Froebel nasceu na Alemanha e
viveu na Russia. De acordo com Nicolau (2002), inspiridas no amor a crianga e a natureza, as idéias
de Froebel reformularam a educacéo.

°A pedagogia de Froebel é fundamentada na atividade de liberdade da crianca. Fundou o primeiro
jardim de infancia (em 1837) e dedicou sua vida a formagéo de professores, a elaboragédo de metodos
e equipamentos didaticos para as instituicdes infantis que abria. Em 1851, o governo alemao proibiu o
funcionamento dos jardins de infancia, sob o fundamento de que estes propagavam idéias ateistas e
revoluciondarias.



13

vida humana, um periodo que constitui a fonte de tudo o que caracteriza o individuo,
toda a sua personalidade.
E pensando nisso, que Froebel considera a brincadeira uma atividade séria e

importante para quem deseja realmente conhecer a crianga.

A brincadeira é a fase mais alta do desenvolvimento da crianc¢a, do
desenvolvimento humano neste periodo; pois ela é a representacéo
auto-ativa do interno, representagdo do interno, da necessidade e do
impulso internos. A brincadeira € a mais pura, a mais espiritual
atividade do homem neste estagio e, ao mesmo tempo, tipica da vida
humana como um todo, da vida natural interna escondida no homem
e me todas as coisas. Por isso ela da alegria, liberdade,
contentamento, descanso interno e externo, paz com o mundo.
(...) A crianca que brinca muito com determinagdo auto-ativa,
certamente serd& um homem determinado, capaz do auto-sacrificio
pra a promoc¢ao do bem-estar proprio e dos outros.(...) A brincadeira
neste periodo ndo é trivial, ela é altamente séria e de profunda
significancia. (apud Kishimoto, 2002).*°

Assim, para Froebel a brincadeira é importante pra o desenvolvimento da

crianga, especialmente nos primeiros anos:

Neste estagio de desenvolvimento a crianga vai crescendo
como ser humano que sabe usar seu corpo, seus
sentidos, seus membros, meramente por motivo de seu
uso ou pratica, mas nao por busca de resultados em seu
uso. Ela é totalmente indiferente a isso, ou melhor, ela nao
tem idéia sobre o significado disso. Por tal razao a crianca
neste estagio comega a birncar com seus membros —
maos, dedos, labios, lingua, pés, bem como as
expressdes dos olhos e face.(KISHIMOTO, 2002 p.69)

A valorizagdo mais efetiva do brincar na educacdo chega ao Brasil, de
forma mais evidenciada, a partir do aparecimento das brinquedotecas e suas
associacdes durante a década de 80 do século passado. Aléem disso, o crescimento
de congressos sobre o tema e, consequentemente, o aumento de estudos e
produgdes cientificas, tiveram um papel fundamental na divulgacdo da importancia

do ladico para a crianga.

*KISHIMOTO, T. O brincar e suas teorias. Sdo Paulo, Pioneira Thomson Learning, 2002.
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Sendo assim, segundo ARAUJO (2003), o elemento ludico deve sempre
estar presente durante o desenvolvimento de diferentes tipos de atividades, pois
possibilita algo que, em muitos casos, nem mesmo a ciéncia pode explicar de forma
categorica. Assim, durante o jogo podem apresentar-se diferentes manifestacées do
comportamento  humano como, também, possibilitar experimentacdes,
representacdes da realidade, expressao de idéias, embates de objetivos, analises e
resolucdes de problemas.

E quando se chega a Idade Contemporanea (século XX’ e XXI) verifica-se
todo um brincar tensionado e padronizado. Acredita-se que os adultos criam uma
imagem do que é ser crianca. Ela € o espelho onde projetam o que acreditam que
ela seja, e, portanto, € a expressdo de certa concepc¢ao da intersubjetividade.

Essa visdo adulta viabiliza constru¢des de brinquedos significando sempre
alguma coisa, sendo constituido e socializado pelos mitos ou pelas técnicas da vida
moderna adulta: o Exército, a radio, o correio, a medicina (estojo miniatura de
instrumentos médicos, sala de operacdo para bonecas), a escola, o penteado
artistico (secadores, bobes), a aviacdo (para-quedistas), os transportes (trens,
carros, postos de gasolina), a ciéncia (brinquedos marcianos). Esses brinquedos
mostram literalmente o universo das funcfes adultas preparando criancas para o
futuro da aceitacdo; uma vez que o brinquedo apresenta o catélogo de tudo que ndo
espanta o adulto: a guerra, a burocracia, a fealdade, os marcianos, etc.

Para Kishimoto (2003), os pesquisadores sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem das criancas que se destacam no século XX estdo Bruner, Vygostky,
Piaget, entre outros que preconizam idéias sobre a constru¢do de representacdes
infantis relacionadas a diferentes contetdos de conhecimento.

A preocupacdo se faz no sentido de que esses tipos de brinquedos
contemporaneos tenham a Unica finalidade de preparar a crianca para o futuro
estereotipado do mundo adulto, esquecendo do presente, ser crianga. Por exemplo:
existem bonecas que urinam: possuem um esbéfago, e, se lhes da a mamadeira,

molhas as fraldas. Esse brinquedo tdo comum prepara a menina para a causalidade

Mello (1989 apud Araujo, 2003) nos lembra da dificuldade do jogo ser entendido pela escola como
integrante de seu trabalho escolar, principalmente, até a primeira metade do século XX. Os jogos ndo
eram valorizados na escola e pela escola. A partir dessa época, paulatinamente esse tipo de
atividade comeca a ser reconhecido por pesquisadores da educacdo e pelos proprios educadores
como essencial na pratica pedagdgica e, também, como parte dos contetdos curriculares.
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doméstica, condicionando-a para sua futura funcdo de mae; reflexo do conceito de
normalidade, onde ndo permite a diversidade.

Assim, mediante esse cenario, a crianca s6 pode assumir o papel do
proprietario, do utente, e nunca o do criador; ela ndo inventa o mundo, utiliza-o: os
adultos preparam-lhe gestos sem aventuras, sem espanto e sem alegria. A
criatividade, imaginacdo e simulacdo sdo substituidas no brinquedo que ja esta
pronto, que faz todo o processo imaginativo com a tecnologia, e que traz o0 som
(choro, risada, conversa, etc.) E a crianga o que faz?

E partindo dessa inquietacdo que a discusséo se faz necessaria, no sentido
de fomentar situacdes cotidianas em que as criancas com necessidades educativas
especiais, possam manipular, construir, imaginar, criar, reaproveitar materiais que
aparentemente ndo tem simbolo algum, mas que pode ser transformado em
brinquedos e jogos em momentos de experiéncias infantis e de interacdo social.
Para tanto, € pertinente, oferecer situacdes para as criangas criarem seus proprios
brinquedos, seja através de materiais alternativos: carrinhos, caminhdes, bonecas,
boliches, bolas, etc; visto que durante a construcao desses brinquedos ela ja brinca
com a imaginacao, pensando no significado desse objeto.

Assim, o ponto de partida é a educacdo sensorial para alcancar os niveis
mais complexos do pensar da criangca com deficiéncia, uma vez que Seguin (apud
MICHELET, 1972 p.34) afirma que:

Os sentidos s@o agentes imediatos das nogfes, a inteligéncia é
agente imediato das idéias. Mas a diferenca principal entre uma
nocao e uma idéia € que a primeira aprecia as propriedades fisicas
dos objetos e a segunda suas relacdes; uma aprecia a identidade
dos corpos e a outra suas correlacdes reais e possiveis.

Por isso, prople-se, segundo perspectivas vygostkianas, a busca da
satisfacdo humana, através da emocdo, do prazer, da espontaneidade, onde a
crianca possa construir seus proprios brinquedos, brincar com diferentes
alternativas: cones, linhas, caixas, brinquedos de montar e desmontar, brinquedos
confeccionados com materiais alternativos. Nao ha qualquer atividade, mas a
atividade criadora, a que age igualmente impulsionada pelas experiéncias

emocionais, intelectuais e sensoriais tanto da crianga quanto do adulto.
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Nesse sentido Gorki (In: LURIA, LEONTIEV e VIGOSTKY, 1977) nos
permite refletir sobre o brinquedo na vida da crian¢a, no caso, com necessidades
educativas especiais, uma vez que para o autor o “brinquedo é o caminho pelo qual
as criangcas compreendem o mundo em que vivem e que serdo chamadas a mudar”
(p.130).

Enveredando por esse pensamento do brincar € que o item préximo vem
discutir, afirmando segundo contribui¢cdes de Vygoltsky (1998) de que o brincar esta
relacionado ao desenvolvimento e a aprendizagem das criangas; uma vez que para
o autor, o brinquedo contém todas as formas necessarias para o desenvolvimento
da crianca em seus aspectos afetivos, cognitivos, sociais, fisicos e psicomotor;
sendo a forma condensada, sendo ele préprio (brinquedo) uma grande fonte de
desenvolvimento e aprendizado.

Nesse sentido, é valido ressaltar o valor da brincadeira de faz-de-conta®®
sendo esta um exemplo claro dessa riqueza de espontaneidade, desenvolvimento e
aprendizado; visto que cria na crianca uma Zona de Desenvolvimento Proximal®®,
porque, atraves da imitagcdo realizada na brincadeira, a crianca internaliza regras de
conduta que passam a orientar 0 seu proprio comportamento e o desenvolvimento
cognitivo. O esforco em desempenhar com fidelidade aquilo que se observa faz com
que a crianga atue num nivel bastante superior ao que na verdade se encontra.

A atuacdo no mundo imaginario e o estabelecimento de regras a serem
seguidas criam uma Zona de Desenvolvimento Proximal, a medida que impulsionam
conceitos e processos em desenvolvimento. Bruner (apud KISHIMOTO, 2002)
complementa com a afirmativa de que a conduta ludica oferece oportunidades para
experimentar comportamentos que, em situa¢cées normais, jamais seriam tentados
pelo medo do erro e punicdo. Aponta ainda, que através da brincadeira a crianca

desenvolve a linguagem e a apresentacao de regras.

18 Segundo OLIVEIRA (1997), Vygotsky faz referéncia a outros tipos de brinquedo, mas a brincadeira

de faz de conta é privilegiada em sua discussao sobre o papel do brinquedo no Desenvolvimento.

19 ' ) SR . i .
Vygotsky (1989) afirma que, em qualquer pessoa, existem dois niveis de desenvolvimento: Um Nivel de

Desenvolvimento Efetivo indicado pelo que o sujeito pode realizar sozinho e um Nivel de Desenvolvimento

Potencial indicado pelo que pode realizar com a ajuda de outra pessoa. A Zona de Desenvolvimento Proximal é

justamente a distancia entre os dois niveis.
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Ao brincar com um tijolinho de madeira como se fosse um carrinho,
por exemplo, ela se relaciona com o significado em questéo ( a idéia
de carro) e ndo com 0 objeto concreto que tem nas méaos. O tijolinho
de madeira serve como uma representacdo de uma realidade
ausente e ajuda a crianca a separar objeto e significado [...]
(OLIVEIRA, 1997 p.66)%°. Assim, [...] Constitui um passo importante
no percurso que levara a ser capaz de, como no pensamento adulto,
desvincular-se totalmente das situa¢des concretas.

E importante considerar (mesmo que nio seja esse o foco desse artigo)
Vygotsky (2002) deixa claro que para uma crianca com menos de trés anos de
idade, é essencialmente impossivel envolver-se numa situa¢do imaginaria, uma vez,
que isso seria uma forma nova de comportamento que liberaria a criangca das
restricbes impostas pelo ambiente imediato. Assim, observacdes do dia-a-dia e
experimentos mostram que é impossivel para uma criangca muito pequena separar o
campo do significado do campo da percepg¢édo visual, “uma vez que ha uma fusao
muito intima entre o significado e o que é visto”. Vygotsky (2002) exemplifica,
apresentando uma situacdo em que se pede a uma crianca de dois anos que se
repita a sentenca: “Tania esta de pé”, quando Tania esta sentada na sua frente, ela
mudard a frase para “Tania esta sentada”. (p.127). Assim, ela ndo é capaz de operar

com um significado contraditério a informacéo perceptual presente.

2 O BRINCAR E APRENDER DE CRIANCA COM NECESSIDADES EDUCATIVAS
ESPECIAIS

No faz-de-conta
No brinquedo faz-de-conta, logo cedo, sem dar conta
Do escandalo que fazia, André saiu todo choroso igual a um bezerro novo.

A tia veio ver, veio saber a razdo de tamanha confusao

_ Tia, eu queria , eu queria...

_Queria o qué?

_Queria ser principe...

__E ser principe para qué?

_ Para mandar no brinquedo e em todo mundo.
Mas fizeram eu ser escravo,

Escravo de todo mundo.

?° OLIVEIRA, Marta Kohl. Vygostky: aprendizado e desenvolvimento — um processo sécio-histérico.
S&o Paulo: Scipione, 1997.
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(Segredinhos de amor. Elias José. Sao Paulo, Moderna, 1991 p.30)

O que para os tedricos, o brincar seja considerado fonte inspiradora para o
desenvolvimento e aprendizado humano, resultando em caracteristicas
fundamentais, como: criatividade, prazer, alegria, espontaneidade, criticidade,
autonomia, busca do conhecimento, etc; vé-se outra concepc¢do de brincar,
submetida a légica da padronizacéo, e da prontidao (a crianca ndo desenvolve acéo
criativa sobre o brinquedo, pois esse vem pronto e acabado, faz toda a acao
sozinha, enquanto reflexo do avanco tecnolégico) onde a Unica acdo da crianca, se
resume na sua condicao de proprietario do brinquedo.

E interessante pensar ainda que, diante da propria concepgéo de infancia e
de educacéao especial presente na sociedade contemporanea muitas vezes utiliza-se
de um brincar x propriedade do brinquedo acreditando que esta é a alternativa Unica
para a crianca com necessidades educativas especiais vivenciar a brincadeira e o
ato de brincar. Essa concepc¢ao de brincar carrega o conceito equivocado da infancia
isolada do meio social, sendo a crianga vista pelos os olhos preconceituosos das
pessoas, como alguém incapaz de ser alguma coisa quando crescer, sujeitando-se a
autodefinicdo de um ser inatil, insignificante ou até ao extremo alguém que devemos
ter piedade e misericérdia.

E nesse olhar deficiente da sociedade, projetam-se acdes equivocadas dos
verdadeiros conceitos sobre essas pessoas especiais. Anula-se tudo, inclusive o
tempo para brincar, sorrir, divertir-se; sendo que as Unicas manifestacdes séo
advindas da ajuda para que sobrevivam com o minimo de respeito. Desse modo,
Vigotski (2001) afirma que muitos acreditam ser suficiente a atitude de manter essas
criangcas com recursos sociais, ajudando-as a levar aos trancos e barrancos uma
deploravel sobrevivéncia humana.

Ainda, verificam-se as experiéncias do brincar dessas criangas, muitas
vezes sdo manifestadas pela leitura e escolha do adulto, que expressa seu olhar e
sentimento sobre a crianga, principalmente no que se refere aos tipos de brinquedos
e jogos. Segundo Barthes (1975) “os brinquedos vulgares sao assim,

essencialmente um microcosmo adulto; s&o reprodu¢gdes em miniatura de objetos
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humanos, como se para o publico, a crianca fosse apenas um homem pequeno, um
homunculo a quem so6 se podem dar objetos proporcionais ao tamanho”. (p.10).

Em meio a tanta mudanga na esfera econdmica e social e tanta novidade,
questiona-se: Em que lugar as criancas estdo as criangcas com necessidades
educativas especiais? O que fazem? Quem séo elas? Como estdo? De que forma
reage a tantas mudancas? Que certezas e incertezas vém trazendo para o0 mundo
atual? Com quais tipos de brinquedos e jogos as criangas tém brincado hoje? Essas
inquietacdes permitem pensar de forma critica como as criancas tém reagido a
essas mudancas e como estdo desenvolvendo-se pelo brincar nas diversas esferas
da educacéo.

Perceber a crianga em sua subjetividade (conforme j& anunciado) ajuda a
responder as inquietagdes que possam ter, atingindo assim, a reflexado critica do
brincar. Este brincar deve ser o brincar criativo e inventivo sendo, portanto, conforme
afirma Leontiev (1994) a atividade principal da crianca, em que ela ousa tentar novas
alternativas, tomar iniciativas, mostrando-se mais ativa em favor da experiéncia que
o brincar favorece.

Assim, “observar o brincar de uma crianca deficiente permite descobrir quais
sdo suas habilidades e o que ela pode fazer ao invés do que ela ndo pode fazer”
(SILVA, 2002 p.56). Ainda, o brincar é uma atividade em si mesmo e ndo a busca de
seus resultados.

Nesse olhar sobre o brincar é valido o reconhecimento de que todas as
criancas precisam de estimulos para se desenvolver, precisando vivenciar situacées
diversas e experiéncias criativas, interativas e concretas, para, posteriormente
desenvolver aspectos cognitivos mais abstratos (CUNHA, 1992).

Para tanto, pensar sobre o conceito de brincar, jogar se faz necessario, a
fim de que tenhamos a idéia superada sobre o brincar sem sentido como mero
passa tempo. Assim para Negrine (2001) apud (HUIZINGA )?! o brincar, jogar,
brincadeiras, estao relacionados diretamente com o conceito de ludicidade. Desse
modo afirma que traz o conceito de Homoludens “0 homem que se diverte”, uma vez
que o ato de jogar pode ser considerado como um fato relevante e existencial no

processo de desenvolvimento humano.

? HUIZINGA, John, Homo Ludens: o jogo como elemento de cultura. Ed. Perspectiva (sem ano).
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Ja Andrade (2001) (apud HUIZINGA,) define e classifica ludus as formas de
conjunto de atividades a disposicdo ou ndo, que se encontram a disposicdo para
entretenimento, diversdo, competicbes com a finalidade de passatempo. Ainda,
ludus se origina de ludere derivado de lusus; uma vez que engloba todas as
manifestacdes que residerm na simulacao, ilusdao e ndo seriedade, ou seja, envolve
recreacdo, 0s jogos infantis, as competicbes e as representacdes teatrais e
liturgicas.

Com isso, vemos que essa finalidade de passatempo, tem sido construida
na histéria do brincar, comportando até os dias atuais. Para muitos hoje, ainda
acreditam que brincar ndo serve para nada, s6 passar o tempo da crianca com
necessidades educativas especiais. Todavia, desde a antiguidade ja se falava do
brincar enquanto estimativa de aprendizagem e desenvolvimento.

Contudo, precisa-se ficar em evidéncia o conceito de que o brincar
possibilita & crianca com necessidades educativas especiais a vivenciarem situacoes
diferentes e propiciadoras do desenvolvimento e aprendizagem. Assim, as criangas
apresentam a espontaneidade em suas brincadeiras. Elas tém capacidade para
sentir e pensar o que é realmente delas; esta espontaneidade se revela no que
dizem e pensam, nos sentimentos que expressam em seus rostos. Fromm (1968
p.206) afirma que a maioria dos seres humanos pode observar momentos de propria
espontaneidade, que sdo ao mesmo tempo, de legitima felicidade. Em fun¢éo disso,
entende-se que é preciso trabalhar numa perspectiva de humanizacéo, valorizando
a experiéncia, as emoc0des, 0s sentimentos, os desejos, a propria espontaneidade
infantil, através de experiéncias com o brincar.

A crianca, assim, ao experienciar situagcdes de brincadeiras, depara-se com
um universo amplo de aprendizagem, visto que, é possivel desenvolver o raciocinio
l6gico, o levantamento de hipdteses (quando apresenta supostas respostas ao
problema), desenvolvimento do pensamento reflexivo e a linguagem, entre tantas
outras aprendizagens.

E nessa perspectiva que Bomtempo (apud OLIVEIRA,2000 p.129) 2
contribui afirmando que no comportamento diario das criancas, o brincar torna-se

essencial para o seu desenvolvimento e aprendizagem. Afirma ainda que “se

22 OLIVEIRA, Vera B.(org). O brincar e a crianca do nascimento aos seis anos. Petrépolis, RJ: Vozes,
2000.
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quisermos conhecer bem as criancas, devemos conhecer seus brinquedos e

brincadeiras” (p.129).

[...] Da mesma forma que a crianca adquiriu habilidades de andar,
falar, escalar alturas, etc, através da pratica repetitiva, ela passa do
jogo de exercicio para o jogo simbdlico, utilizando o faz-de-conta
para se introduzir no mundo dos adultos. Significa que a crianga
progride da necessidade de experimentar alguma coisa para a
habilidade de pensar sobre ela. Ela aprende que uma bola é
redonda, rola e que, ao brincar com ela, podemos jogéa-la em vérias
direcdes e de muitas maneiras diferentes. (p.129)

Walter Benjamin (2002)?® também afirma que na brincadeira a crianca
transforma os objetos em outros. Seu olhar, igual a lente de uma camera, penetra os
objetos e descobre neles a vida das coisas. A crianca nesse momento de
experiéncias cria seus esconderijos em armarios, escrivaninhas, corredores, ruas,
parques, ou ainda, através de personagens nas ruas tortuosas, zooldgicos; todos 0s
recantos e méveis da casa. As proprias imagens diversas do pensamento: pai, mae,
babas, faxineiras, prostitutas, etc. se tornam preferéncias que se manifestam e que a
crianga constitui, apesar dos adultos, um mundo com uma significagdo propria.
Nesses lugares, verdadeiros esconderijos, a crianga constrdi outra significacdo do
cotidiano.

Assim, para Benjamin (2002) o jogo e a brincadeira de crianga sao
carregados de comportamentos simbdélicos e miméticos que ndo se limitam a
imitacdo de pessoas, mas também de reelaboracfes e constru¢do. As criancas nao
brincam apenas, mas transformam-se. Na experiéncia com o simbolismo, as
criancas ndo se limitam a encenacdo de ser professor, medico, comerciante,;mas
também transformam-se em trens, avides, cavalos, gatos, ou seja, imitam o real,
sendo aquilo que sua imaginacdo desejar — pessoa, animal ou coisa. O que se
preserva € a linguagem, a narrac&o e a imaginacao criativa.

Assim, para Benjamin (1987)** as imagens da infancia surgem da lucidez do
discernimento de deixar-se perder, pela experiéncia, pelos labirintos da

brincadeira, nas préprias narrativas. Em meio ao labirinto, a criangca ndo manifesta

2 BENJAMIN, Walter. Reflexdes sobre a crianca, o brinquedo e a educacédo. Sdo Paulo: Duas
Cidades: Ed.34, 2002.
* BENJAMIN, Walter. Rua de méo Unica. Obras escolhidas. V.2, Sdo Paulo: Ed. Brasiliense, 1987.
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medo, pelo contrario, o desejo de exploracdo predomina como se soubesse,
confusamente, que sO podera se reencontrar se ousar perder-se.

Destaca-se ainda na discussao sobre o jogo simbolico, a contribuicdo de
Viygotsky (2002)? contribui com a seguinte citagdo: “o brinquedo o pensamento esta
separado dos objetos e a acdo surge das idéias e ndo das coisas: um pedaco de
madeira torna-se um boneco e um cabo de vassoura torna-se um cavalo”.

A brincadeira de faz-de-conta® é um exemplo claro dessa riqueza de
espontaneidade, visto que cria na crianca uma Zona de Desenvolvimento
Proximal®’, porque, através da imitacdo realizada na brincadeira, a crianca
internaliza regras de conduta que passam a orientar 0 seu proprio comportamento e
o desenvolvimento cognitivo. O esforco em desempenhar com fidelidade aquilo que
se observa faz com que a crianga atue num nivel bastante superior ao que na
verdade se encontra. A atuacdo no mundo imaginario e o estabelecimento de regras
a serem seguidas criam uma Zona de Desenvolvimento Proximal, a medida que
impulsionam conceitos e processos em desenvolvimento. Bruner (apud KISHIMOTO,
2002) complementa com a afirmativa de que a conduta ludica oferece oportunidades
para experimentar comportamentos que, em situacdes normais, jamais seriam
tentados pelo medo do erro e punicdo. Aponta ainda, que através da brincadeira a

crianca desenvolve a linguagem e a apresentacao de regras.

Ao brincar com um tijolinho de madeira como se fosse um carrinho,
por exemplo, ela se relaciona com o significado em questéo ( a idéia
de carro) e ndo com 0 objeto concreto que tem nas méos. O tijolinho
de madeira serve como uma representacdo de uma realidade
ausente e ajuda a criancga a separar objeto e significado. [...] Constitui
um passo importante no percurso que levara a ser capaz de, como
no pensamento adulto, desvincular-se totalmente das situacdes
concretas. (OLIVEIRA, 1997 p.66)%

» VYGOTSKY, L. S. A formacdo social da mente: O desenvolvimento dos processos psicolégicos
superiores. Sao Paulo: Martins Fontes, 2002.

26 Segundo OLIVEIRA (1997), Vygotsky faz referéncia a outros tipos de brinquedo, mas a brincadeira
de faz de conta é privilegiada em sua discusséo sobre o papel do brinquedo no Desenvolvimento.

27 Vygotsky (1989) afirma que, em qualquer pessoa, existem dois niveis de desenvolvimento: Um Nivel de
Desenvolvimento Efetivo indicado pelo que o sujeito pode realizar sozinho e um Nivel de Desenvolvimento
Potencial indicado pelo que pode realizar com a ajuda de outra pessoa. A Zona de Desenvolvimento Proximal é
justamente a distancia entre os dois niveis.

8 OLIVEIRA, Marta Kohl. Vygostky: aprendizado e desenvolvimento — um processo sécio-histérico.
S&o Paulo: Scipione, 1997.
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Vygotsky (2002) deixa claro que para uma criangca com menos de trés anos
de idade, é essencialmente impossivel envolver-se numa situagdo imaginaria, uma
vez, que isso seria uma forma nova de comportamento que liberaria a criangca das
restricbes impostas pelo ambiente imediato. Assim, observacdes do dia-a-dia e
experimentos mostram que é impossivel para uma criangca muito pequena separar o
campo do significado do campo da percepcédo visual, uma vez que hi uma fusao
muito intima entre o significado e o que € visto. Vygotsky (2002) exemplifica,
apresentando uma situacdo em que se pede a uma crianca de dois anos que se
repita a sentenca: “Tania esta de pé”, quando Tania esta sentada na sua frente, ela
mudard a frase para “Tania esta sentada”. (p.127). Assim, ela ndo é capaz de operar
com um significado contraditério a informacéo perceptual presente.

Em se tratando da regra, Vygotsky (apud OLIVEIRA, 1997) acrescenta que
mesmo numa situacdo imagindria, o brinquedo é também uma atividade regida por
regras. Ao promover uma situacao imaginativa por meio da atividade livre, a crianca
desenvolve a iniciativa, expressa seus desejos, internaliza as regras sociais e
desenvolve a aprendizagem. Mesmo no universo do faz-de-conta ha regras que

devem ser seguidas. Oliveira (1997) cita o exemplo de Vygotsky:

[...] Numa brincadeira de escolinha, por exemplo, tem que haver
alunos e uma professora, e as atividades a serem desenvolvidas
tém uma correspondéncia pré-estabelecida com aqueles que
ocorrem numa escola real. Nao é qualquer comportamento,
portanto, que € aceitavel no ambito de uma dada brincadeira. (p.67)

Ressalta-se que para alguns estudiosos de Vygotksy, as brincadeiras sao
aprendidas pelas criancas no contexto social, tendo o suporte de profissionais ou
criancas mais velhas; focalizando a questdo da atividade social, especialmente na
interagao entre criangas e profissionais.

E nessa perspectiva, que se busca mostrar a importancia do brincar para a
construcdo do conhecimento pela crianca, uma vez, que a atuacdo mediadora do
profissional, possibilita uma pratica ludica voltada a satisfacdo das necessidades

basicas, bem como o desenvolvimento integral da crianca.



24

Essa afirmativa, pode ser vista no Referencial Curricular Nacional para
Educacdo infantil (RCNEI)*° que afirma que para que as criancas possam exercer
sua capacidade de criar é imprescindivel que haja riqueza e diversidade nas
experiéncias que lhes sdo oferecidas nas instituicdes, sejam elas mais voltadas as
brincadeiras ou as aprendizagens que ocorrem por meio de uma intervencao direta.

Deste modo, afirma-se:

A brincadeira favorece a auto-estima das criancas, auxiliando-as a
superar progressivamente suas aquisicdes de forma criativa. Brincar
contribui, assim, para a interiorizacdo de determinados modelos de
adulto, no ambito de grupos sociais diversos. Essa significacao
atribuida ao brincar transforma-o em um espaco singular de
constituicdo infantil (RCNEI, 1998 p.27).

Paschoal e Zamberlan (apud ZAMBERLAN, 2005 p.31) consideram que
“sendo a brincadeira a esséncia na vida da crianca, faz-se necessario que essas
sejam priorizadas ndo s6 na familia e na pré-escola, mas que seja garantida nos
textos legais como um direito fundamental da infancia”. Segundo as autoras a
Constituicdo de 1988 foi a primeira iniciativa legal, que trouxe a valorizacdo do
infante em seus direitos, enquanto ser crianga e sujeito que brinca. Atrelado a essa
iniciativa, em 1998 o MEC lancou o RCNEI que vem nortear o trabalho pedagdgico
na educacao infantil, na qual se vé referente ao professor que este necessita de uma
formacado ludica, aceitando e considerando o brincar como fonte inspiradora no
desenvolvimento da criatividade, autonomia, estabelecimento das regras,
levantamento de hipoteses, interacdes sociais, da imaginacao e etc.

Paschoal e Zamberlan (apud Zamberlan, 2005) afirmam que o MEC
entende que através das brincadeiras, o professor tem a oportunidade de nao s6
observar o comportamento infantil, mas de conhecer a histéria de vida das criancas
em conjunto e de cada uma em particular, registrando seus habitos, costumes,
valores, crencas. Diante disso, sua mediacdo enquanto educador, esta na
organizacdo de situacdes estratégicas para que a crianca tenha condi¢cdes de

brincar e se desenvolver. No RCNEI destaca-se que “é preciso que se organize na

? MEC, BRASIL. Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil. Ministério da Educacéo e
do Desporto, Secretaria da Educagdo Fundamental. Brasilia, MEC/SEF, 1998,
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sala um espaco para essa atividade, separado por uma cortina, biombo ou outro
recurso qualquer, no qual as criancas poderdo se esconder, fantasiar-se, brincar ,

sozinhas ou em grupos, de casinha, construir uma nave espacial ou um trem, etc”
(p.49)

3 O BRINCAR E A MEDIACAO DO PROFESSOR

E preciso ser especial para entender o que
significa educar na heterogeneidade. Na
verdade, todos os alunos sdo sempre
especiais e todos séo carentes de afeto,
atencao, de amor. (CHALITA, 2004)

Este topico retrata o desafio maior, retomando, contudo, a reflexdo inicial
desse texto em que deixa claro sobre a importancia da mediacdo do professor no
processo do brincar de criancas deficientes. Ainda, retoma a prépria compreensao
do brincar e da pedagogia da escuta, reconhecendo que a crian¢ca tem seu direito
engquanto crianca de brincar, de sorrir, de vivenciar situacdes diversificadas num
ambiente prazeroso e afetivamente significativo. Dessa forma, isso s6 é possivel
quando na escola especificamente supera-se na pratica pedagogica o conceito
estigmatizante de que “a crianca com deficiéncia ndo brinca” e ou “o brincar € uma
boa forma da crianca com deficiéncia passar o tempo” (SILVA, 2003 p. 54).

Acrescenta ainda a autora:

Essas crencas podem estar relacionadas com o fato de que o brincar
da crianga com deficiéncia pode ndo corresponder as expectativas
das pessoas que consideram que esse brincar ndo € o esperado. Ou
0 brincar, muitas vezes, é visto como um beneficio para os adultos, no
sentido de manter as criancas ocupadas (SILVA, 2003 p. 54).

Nesse sentido, salienta sobre a relevancia do brincar para todas as
criangas, uma vez que todas as criangas brincam, ndo importa quao severa seja sua
deficiéncia e reforca a importancia dessa atividade para o desenvolvimento e

aprendizado do sujeito.
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Entretanto, é sabido que a brincadeira acontece num tempo diferenciado da
brincadeira de uma crianca considerada nao-deficiente, sendo mais lentamente para
a crianga deficiente; entretanto segue a mesma progressdo, a mesma etapa de
desenvolvimento de uma crianga néo deficiente.

E nesse sentido, que o papel de mediador do professor se torna notado no
sentido de proporcionar os estimulos e as adaptacdes que se facam necessarias no
brincar. Exemplo: brincar de escorregar numa grama com papeldo pode ser uma
experiéncia para todas as criancas e em cada deficiéncia o agir do professor deve
ser em auxiliar para que a crianca deficiente tenha essa rica vivéncia ludica. No caso
da crianca cadeirante, muitas vezes ela podera escorregar no colo de um adulto; a
crianga com deficiéncia visual pode ser conduzida até o local e auxiliada para a
brincadeira, entre outras situagcdes de adaptacao.

Para tanto, ndo tem maior significado do que a compreensao de que essa
crianca precisa vivenciar todas as emoc¢des do social, participando juntamente com
seus colegas das situacdes Iudicas que a escola propicia. Em contraposi¢do o que
ndo deve acontecer € que, movido pelo conceito equivocado de infancia e brincar,
muitos profissionais voltados a educacdo ndo propiciam um ambiente do brincar
entre criancas deficientes e ndo deficientes. Ainda, devido a falta de mobilidade e de
adaptacOes por parte da escola e dos profissionais envolvidos, muitas vezes a

crianga ndo tem liberdade para explorar o meio e brincar com outras criangas.

Aufauvre (apud SILVA, 2003 p.55) ao referir-se a criangca com deficiéncia
mental, afirma que suas “brincadeiras se caracterizam pelo atraso na apari¢cao e que
possuem menor diversidade. H& entdo uma dificuldade geral na utilizacdo dos
brinquedos, que esta relacionada a sua evolucdo mental’. Nesse sentido, o tempo
de assimilacdo e aprendizado dessa crianca é maior de uma crianca nao deficiente
mental, ela fica geralmente longo tempo em imprecisos movimentos, precisando de
um tempo maior para explorar e descobrir as possibilidades do jogo e ou do
brinquedo.

Silva (2003) afirma que numa discussdo semelhante a de Aufauvre, Cunha
(1988 e 1992) reforca que a crianca deficiente mental pelas dificuldades que
apresenta, “tem menor possibilidade de aproveitar as situacées a sua volta, de

extrair do meio os estimulos provocadores de acédo diante do brinquedo” (p.55).
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Nesse sentido, muitas vezes, o professor deve intermediar com incentivos e ou
remanejamento durante o jogo, de maneira em que a crianca possa aproveitar o
momento do brincar com satisfacdo e com aprendizado.

O professor mediador deve constantemente intervir, auxiliar, readequar as
situacOes ludicas, oferecendo um brincar significativo, satisfatorio e adequado as
limitacBes da crianca, respeitando as diferencas no coletivo, suas leituras subjetivas
do mundo, bem como a prépria capacidade individual de ler e agir diante do mundo
social exterior.

Assim, o professor e outros profissionais envolvidos, devem auxiliar a
crianca oferecendo seguranca para que essa possa explorar, com autonomia, 0
ambiente ludico, através de algumas acdes basicas: adequacdo fisica e
arquitetbnica, ou seja, 0s equipamentos e espaco da escola devem ser adequados a
crianca durante o brincar; auxilio dos profissionais da escola quando for preciso;
adaptacdes na brincadeira de forma a contribuir para que a crianca, independente
da sua deficiéncia desenvolva a vivéncia do brincar; adequac¢des corporais e de
postura da crianca de forma que esta fique numa posicao satisfatoria e adequada.

Destarte, Mello (2007) afirma que:

[...] de dirigente solitario do trabalho pedagogico e controlador das
atividades das criancas, passa a ser um mediador competente e
intencional da experiéncia vivida pelas criancas o que implica em
disponibilidade e sensibilidade para ouvir e interpretar as linguagens
com as quais as criangcas exprimem e comunicam a vida, com as
quais a vida se exprime e se comunica nas criancas.

E importante que o professor mediador observe o que as criangas brincam,
como estas brincadeiras se desenvolvem, o que mais gostam de fazer, em que
espacos preferem ficar, o que Ihes chama mais atencdo, em que momentos do dia
estdo mais tranquilos ou mais agitados. Ainda, € preciso considerar as necessidades
fisicas, sociais e afetivas das criancas, atrelada a compreensdo do contexto
sociocultural na qual se insere e a proposta pedagdgica da instituicdo, a fim de que
tenha suporte tedrico-metodolégico no trabalho com jogos e brincadeiras em
promocdo da aprendizagem de criangcas com necessidades educativas especiais.
(Barbosa, Horn in: CRAIDY E KAERCHER (orgs), 2001).
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CONSIDERACOES FINAIS

Os brinquedos nédo sao especiais, mas a selecdo deles é.
(CUNHA, 2005)%*

O estudo desenvolvido nesse artigo preocupou-se em desmistificar o
conceito equivocado de que a crianca deficiente ndo pode brincar. Ainda, reforcar a
idéia de que criancas portadoras de deficiéncias podem brincar, a principio, com 0s
mesmos brinquedos da crianca ndo deficiente, uma vez que ndo precisa ser
diferente do irméo, amigo; sendo, contudo, respeitada a sua subjetividade. Exemplo
disso é o jogo tradicional da memaria, que pode ser um brinquedo para todas as
criancas, sendo de que no caso da criangca com deficiéncia visual, deve-se
desenvolver a adaptacdo construindo-o em alto relevo, e no caso do jogo com as
letras do alfabeto, pode ser adaptado com o alfabeto Braille e assim
sucessivamente.

No entanto, o maior desafio é a superacdo de conceitos
estereotipados e do proprio pré-conceito de que essas criancas ndo conseguem
brincar e se desenvolver. Ainda, vale afirmar que cada crianca joga de acordo com o
que pode, ou com suas limitagcbes e na auséncia de uma habilidade (no caso
criancas com deficiéncia visual, auditiva, motora) substitui com outras habilidades.
Assim, a maior compreensao desse texto € 0 nosso comprometimento e acdo em
favor da liberdade de a crianga se expressar e vivenciar situacoes diferentes a partir
das experiéncias do social. Para tanto, reforca-se o exercicio da escuta e o papel de
mediacdo do professor, em proposta a uma educacdo que considera que a crianca é

capaz, competente e tem algo a dizer, claro que no seu modo subjetivo de ser.
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