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RESUMO

Este trabalho é uma pesquisa bibliografica, cujo objetivo € o de verificar a
possibilidade de assimilagcdo de conteldos escolares por meio da utilizacgdo de
recursos simpolicos em criancas com dificuldades de aprendizagem. E examinado
se o0 uso de atividades simbodlicas no trato das dificuldades de aprendizagem, de
causa predominantemente afetiva teria a possibilidade de ativar a assimilagéo de
contelidos escolares antes ndo ocorrentes. Para isso contou-se com varios autores
como: PIAGET, VYGOTSKY, CHIAROTTING, PATTO, e oulros, os guais tratam do
simbolismo como um recursc nas dificuldades de aprendizagem. O que levou a
refletir, apds o estudo, de gue a forma da atividade simbélica deve estar de acordo
com a medalidade de aprendizagem de cada sujeito para favorecer a assimilagéo de
conteudos escolares.



1 INTRODUGAO

A pesquisa bibliogréfica apresentada esta intrinsecamente ligada a
preocupactes profissionais e pessoais quanto as dificuldades de aprendizagem de
criangas nas séries iniciais. Também serve como parametro para refletir sobre a
pratica pedagdgica na questdo de estimulo a brincadeira, tornando a aprendizagem
significativa e prazerosa.

Considerando o desenvolvimento infantii como processo de construgdo do
psiguismo e com ele a introdug@o da crianga na esfera do humano e, portanto, no
universo da cultura, existem duas condicdes basicas para que este processo ocorra:
as anatobmico-funcionais - como a existéncia de um cérebro humano - e as sociais -
como a interagdo com os outros, principalmente os adulios responsaveis pela
socializacdo e aprendizado da crianga.

A crianca, desde o nascimento, desenvolve uma interagcdo nio s6 com o
préprio corpo e 0 ambiente, como também com os outros seres humanos, sendo
todos estes elementos necessarios para seu desenvolvimento.

O objetivo, do presente trabalho, é analisar a dificuldade de aprendizagem na
fase inicial da alfabetizacdo, e verificar a adequacdo de uma abordagem que utiliza
de recursos simbdlicos (jogos) para auxiliar a assimilagdo de conteudos escolares.

Em um ambiente Iudico, a crianca fica interessada, sente-se segura junto aos
colegas e ao adulto que a orienta,desenvolve a auto-estima, a imaginagéo criadora,
a capacidade de expressao, a socializagcdo e o conhecimento, com alegria e prazer.

Embora haja um grande esforco da pesquisa cientifica no campo da
aprendizagem escolar, por que ainda ha poucos resultados no trato das dificuldades
de aprendizagem? Porque os professores se deparam cada vez mais com alunos
que nao conseguem aprender, apesar de seus esforcos em querer ensina-los?

Para responder estas questdes  pretende-se estudar dois aspectos
interligados. O primeiro seria verificar a eficiéncia do uso da atividade simbdlica
como recurso na assimilagédo de conteudos. O segundo, ligado ao primeiro, seria
verificar por meio de representacdo simbdlica expressa a relagéo da crianga com a
aprendizagem e o0s possiveis interferentes emocionais presentes no processo

ensino-aprendizagem.



A primeira proposta interessa pela possibilidade de dar ao professor, ndo uma
forma de atuar, mas uma compreenséo tedrica. Melhor dizendo, oferecer uma
contribuicdo ao professor que se sente despreparado para enfrentar as diversidades
individuais de cada crianga na aprendizagem, vividas hoje no ambiente escolar.

Evidentemente, este discurso nem sempre é tao explicito. O professor de uma
forma velada acredita que as causas das dificuldades de seus alunos s&o, muitas
vezes, decorrentes de fatores externos, de fora do contexto escolar, inatingiveis,
portanto n&o o permitindo fazer alguma coisa. O papel do educador € desenvolver
em seus alunos a autonomia necessaria para a resolucéo de situagdes que se
apresentam no cotidiano. Para que isso acontega ele precisa ter uma base solida,
adquirida através de formacao tedrica. ANTUNES (1998, p.36) nos diz que “A idéia
de um ensino despertado pelo interesse do aluno acabou transformando o sentido
do que se entende por material pedagdgico e cada estudante passou a ser um
desafio a competéncia do professor.”

E necessario, portanto, um estudo sobre as dificuidades na alfabetizagdo ndo
apenas para orientar novas iniciativas, mas também para clarear a pratica em sala
de aula.

Justifica-se este trabalho porque parte do pressuposto, que na fase inicial da
alfabetizac@o ha diferentes estagios de maturagéo entre as criangas € que nédo é
possivel nivelar este processo pois o desenvolvimento intelectual da mesma difere
de uma crianga a outra. Cada crianca tem seu ritmo de aprender, umas aprendem
mais rapido que outras; umas necessitam de mais interferéncia do professor do que
outras; muitas também necessitam de contato mais concreto para se
desenvolverem, “mas cada uma da um significado particular a essas vivéncias. O
jeito de cada um aprender o0 mundo é individual.” (REGO, 2001, p. 25)

Em termos de metodologia este trabalho é de natureza bibliografica e foi
desenvolvido através de pesquisa de livros, revistas, artigos na internet, o que

possibilitou a fundamentagao tedrica.



2 REFERENCIAL TEORICO

Antigamente era dever exclusivo da familia dar instrucéo aos filhos. Hoje esta
dividido com a escola o conjunto de conhecimentos a ser transmitido. A escola € t&o
importante na educacgéo que se deve preparar a crianga para ir ao seu encontro.
Cabe aos pais escolher um bom colégio para seus filhos; bom colégio quer dizer:
que os seus membros possuam uma boa formacdo pedagdgica. E necessario que
0os programas sejam cumpridos dentro de uma flexibilidade, levando em
consideracgéo os interesses e a base cultural de cada aiuno.

A responsabilidade € muito grande no preparo a escola. Deve-se sempre
mostrar o colégio como algo de agradavel, onde ha muitos amiguinhos e onde vai
aprender muitas coisas. O ambiente novo constitui algo gerador de desconfianca e
de angustia. Os primeiros passos ja dentro da escola séo de extrema importancia e
devem ser cercados tanto pelos pais quanto pelos professores, de cuidados
especiais, sem as quais as proprias relagées da familia com a escola correm o risco
de serem prejudicadas.

Saindo de casa para a escola, a crianga entrara em contato com um mundo,
uma sociedade inteiramente diferente daqueles da sua casa. Ja recebeu no lar uma
certa educagdo, formou um superego, uma consciéncia. Sabe que ha coisas que
nao pode, outras que nao deve fazer. Fala a lingua dos pais, tem 0s seus costumes,
religido e tradi¢des. Aplica raciocinio, ldégica e modos proprios de ver.

A crianga necessita basicamente do sentimento de seguranca. Desde o seu
ambiente familiar até sua integracdo social, o sentimento de seguranca é
importantissimo, ndo sé pela confianga que infunde a crianga, como pela sensacao
de que a aceitamos e de que a crianga participa no funcionamento da ciasse.
deixar levar por ambic¢des perfeccionistas ou por um cepticismo derrotista. Deve
ainda obter para cada crianga uma situagcdo em que ela possa destacar-se, briinar,
obter sucesso e ganhar eiogios. Com isso, o professor estard fundamentando na
crianga a iniciativa, confianga em si propria e disposi¢ao para associagao com outras
criangas. (MIELNICK, 1999).

Quando surgem problemas, os pais devem procurar os professores e saber a

razao. infelizmente muitas vezes os professores ndo conseguem tomar contatos



com muitos pais, 0 que ihes torna a tarefa mais dificii. Criticar negativamente o
professor na frente dos filhos & errado, aiém de desprestigia-ios na sua autoridade,
tera ainda maiores dificuidades para obter bons rendimentos na aprendizagem do
aiuno (BALDWIN, 1999).

Cabe, por outro iado, ao professor averiguar as dificuidades de aprendizado
dos alunos, se elas s&o de origem de adaptacéo sociai, falta de incentivo por parte
dos pais ou dificuidades neuroidgicas. Todos estes pormenores sdo de suma

relevancia para o desenvoivimento do aiuno.

21 IMPORTANCIA DAS ATIVIDADES LUDICAS NO DESENVOLVIMENTO
INFANTIL

Foi FRIDMANN (1997) quem usou a frase: “Antes das descobertas das
numerosas vitaminas, ja haviam encontrado a mais importante para as criangas, a
vitamina ‘R’ (recreacdo)’. Para essa autora, recreacdo € tudo quanto diverte e
entretém o ser humano e envolve ativa participagdo. Para ela, a recreagdo € a
atividade das horas de iazer que se caracteriza peia livre escoiha, espontaneidade
de acao, fim na propria atividade, prazer e ativa participacao do ser humano. Sobre
os tipos de recreacdo na fase inicial da escoia, diz FRIDMANN (1997). “Devemos
dizer que, por natureza, a crianca executa suas brincadeiras em ritmo alternado.
Ainda muito interessada por brinquedos dramatizados e guiada por interesses o0s
mais variados, passa de atividades bem violentas a brinquedos franquiios e serenos,
conseguindo um justo equilibrio para suas condigdes organicas”. A autora chama a

atencdo para outro aspecto:

A imaginag&o da crianga também encontra meio de proje¢do no brinquedo imitativo e
dramatizado. E um exercicio natural, no qual a crianga ndo tendo finalidade
consciente, goza o simples prazer de experimentar situagées que ndo sdo as de sua
vida real, mas atividades comuns a seres de sua convivéncia ou realizagbes
imaginarias que atribui a seres fanaticos. Assim satisfaz o grande desejo de imitar e
exerce excelente treino da linguagem que se acha em franco aperfeicoamento. (p.
95-6)

Assim, a caracteristica essencial da recreac&do nao reside no tipo de atividade
em que se empenha o individuo, mas na atitude dele ao reaiiza-ia. Analisada, essa
atitude é refiexo de interesse e prazer. O interesse € sintoma de uma necessidade

psiquica ou fisioidgica; o prazer, resultante da satisfacdo da mesma.



Os estudos psicoidgicos sobre o desenvoivimento infantil, realizados apos as
varias formulagbes tedricas e até mesmo especuiativas, em fungdo do brinquedo,
tém mostrado que a privacdo do uso dos sentidos pode prejudicar a aprendizagem,
pois através do jogo as criancas tém oportunidade de usé-ios na totalidade. No jogo,
como assinaia MIELNICK (1999), as criangas, aprendem quais s&0 0s papéis das
pessoas que as cercam e tornam-se familiarizadas com a cuitura e os costumes da
sociedade. “Elas comegam a raciocinar, a desenvolver o pensamento idgico, a
expandir seus vocabularios e a descobrir reiagbes matematicas e fatos cientificos”.
(p. 88-9)

Da mesma forma pode-se iembrar que 0s jogos e 0s brinquedos desenvoivem
0 senso de competéncia (MIELNICK, 1999), isto é, o grau no qual uma pessoa se
sente capaz de produzir os efeitos desejados no seu ambiente, animado e
inanimado, ou quao capaz ela se sente para alcangar os aivos que juiga importantes,
ou consegue dos outros os comportamentos que eia deseja. A competéncia leva a
confianga e senso de eficacia, diminui a ansiedade e melhora o auto-respeito.

Segundo VYGOTSKY (1996), no estagio do desenvolvimento ao redor dos
trés anos, o brinquedo € essenciaimente uma expressao generalizada de afeto, uma
expressdo de seus desejos e necessidades que se estruturam ja nos meses
anteriores, pelo contato com outras pessoas. A crianga brinca sem saber que brinca,
gue joga, obedecendo a alguma estrutura interna que ele chamou “situacdo
imaginaria’”. E por esta razdo que seria errado dizer que brinca de acordo com
regras. As regras sO aparecerdo, como consequéncia final, negociada, deste
processo, ndo como parte essencial deie. Isto ndo significa, segundo VYGOTSKY
(1998) que ndo possamos extrair dessa fase do jogo. Mas n&o podemos reconstituir
com ele a “situacdo imagindria’. Esta envolve significacbes. E com elas que as
criangas brincam; nao com as coisas em si, que estdo no ambiente externo. Estes
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Para VYGOTSKY (1996), o jogo fornece a crianga novas formas de desejar, isto €,
no jogo definido por suas regras.

O estudo da expioragdo do jogo na crianga depois dos trés anos nos ievou a
conciusdo de que a crianga explora sobretudo pelo jogo seus proprios
comportamentos. Se a exploracéo objetiva tem seu iugar na atividade séria, no jogo

eia nao aparecera sendo como uma conseqiéncia secundaria de uma atividade



dirigida essenciaimente para o sujeito.

Para ALMEIDA (1993) uma habilidade importante que se desenvoive a partir
dos jogos é a de pianejar. Outra é a de ajudar a crianga a “esperar’ certos eventos,
merguihando numa fantasia que apdie seu comportamento, de outra forma taivez
incontrolavel sem a fantasia. Na area de ensino de estudos sociais, por exemplio, a
crianca pode aprender, através do jogo, a inversdo de papéis, ajudando a
desenvolver sua habilidade de empatia. isso, alias, foi demonstrado pelo sécio-
drama de Moreno. Essa mesma empatia ajuda a controlar a agressdo. TILLMAN,;
HASU (2000) mostraram que criangas de 6 a 7 anos com escores altos em empatia
demonstraram menor grau de agressao aberta.

Concentrando-se na faixa do pré-escoiar, FERREIRA; CALDAS (1999)
elaboraram uma grande variedade de atividades e jogos para ajudar criangas a
desenvolver habilidades e conceitos que facilitam a transicdo da escola pré-primaria
a escola de primeiro grau, destacando que a auio-confianga € um dos resuitados
mais importantes a conseguir com essas atividades. Em nosso meio, também,
comecava-se nessa época a valorizar 0s jogos como forma de se minorar as
dificuldades dessa passagem. Uma pesquisadora brasileira: “Ao lado das atividades
de integracdo da crianca a escola (dramatizagbes, conversas, recreagdo, desenho,
musica), de preparo para se interessarem peia leitura (ouvir historias lidas e
contadas, ver gravuras de livros, aquisicdo das nocgdes basicas citadas), s&o Uteis
atividades de reconhecimento de rimas (canto, versinhos),.”

PIAGET (1994) preocupou-se, também com o estudo do jogo como forma de
busca de variagdes cognitivas. Partiu do trabalho de WAJSKOP (1999), que estudou
as reiacbes entre trago iudico da crianca pré-escolar e a criatividade, encontrando
correlacdes significativas. As criancas classificadas como mais Iddicas - mais
engajadas em atividades fisicas durante o jogo, mais alegres e bem humoradas,
mais flexiveis com a estrutura do grupo - sairam-se melhor em tarefas como: sugerir
novas idéias sobre uso de brinquedos, novos titulos para historias, listas mais ricas
de nomes de animais, de coisas para comer, de brinquedos, etc. U autor assim
criticou esse estudo iembrando que a inteligéncia afeta mais essas variaveis que
elas entre si. Diz ele: “Conseqlentemente, ndo podemos estar seguros de que o0s
achados refletem uma reiacdo disiinta entre o ludico e a criatividade ou se essas
variaveis sdo duas manifestacées separadas da inteligéncia tal como é medida por

testes convencionais de inteligéncia” (p. 253). Dessa maneira, o controle da variavel



inteligéncia seria um cuidado importante a se obedecer em estudos dessa natureza.
Numa tentativa de caracterizar e definir o conceito de infancia, a conduta mais
caracteristica desta fase da vida é a atividade Iudica. Para a crianca, ela tem
objetivos imediatos, ndo longinquos: triunfar na brincadeira, vencer a dificuidade
impilicita no jogo. Mas sdo essas condutas desinteressadas que d&o origem, como

consequéncia a processos intelectuais de adaptagdo ao real.

2.2 CONSIDERACOES SOBRE ATIVIDADES LUDICAS DENTRO DE
CONCEPCOES TEORICAS QUE NORTEIAM A PRATICA EDUCATIVA

2.2.1 Ateoria de Piaget

Na obra sobre jogos, sonhos e imitac&o na infancia. PIAGET (1994) chamou a
atencao, ao falar do relativo equilibrio dos processos de acomodacgao e assimilagao,
gue ha momentos de ascendéncia de uma sobre a outra. Por exemplo, quando a
acomodacdo predomina sobre a assimilagdo, pode ocorrer imitacdo. Quando a
assimiiacdo supera a acomodagao, podemos observar o jogo; notadamente no jogo
ou brinquedo espontadneo. Segundo ele, o jogo constitui o pdlo extremo da
assimilacdo da realidade no ego, tendo relagdo com a imaginag&o criativa que sera
fonte de todo pensamento e raciocinio posterior (p. 162).

CARRAHER (1997), analisando aigumas concepgbes psicanaliticas do jogo
espontaneo, concluiu que ele fornece o contexto para o exercicio de algumas
capacidades do pensamento e do raciocinio, pois tanto no raciocinio como no jogo
ha um componente do tipo “como se”, “um faz de conta” (p. 268). Para essa autora,
levou muito tempo para os pesquisadores verificarem as reais relagdes entre o jogo
na fase pré-escolar e o desenvolvimento cognitivo posterior.

PIAGET (1994) faz uma distingdo enire curiosidade, que considera atividade
de acomodacéo, e jogo, atividade de assimilacdo.

Segundo PIAGET (1994) os jogos e brinquedos podem ser ciassificados:

1. Jogos praticos (brinquedo funcional), que sao exploracbes sensoriais-

motoras.

2. Jogos simbdolicos. Ha dramatizagdo e substituicdo de acgdes. Aos poucos

vao incorporando a imitagdo e passando a ser brinquedos soécio-

dramaticos. Este € o verdadeiro jogo, para Piaget.



3. Jogos com regras que continuam até a fase aduita. A crianga precisa saber

seguir as regras ou compreendé-ias.

Para PIAGET (19%4) o jogo é essenciaimente uma forma de assimilag&o
funcional ou reprodutiva. No jogo simbdiico ele viu a existéncia de uma verdade
subjetiva. O jogo de imaginacdo constitui, para eie, uma transposicao simbdlica que
submete as coisas a atividades proprias, sem regras ou limitagdes.

Ao redor dos sete e oito anos comegam a surgir na crianga, segundoe PIAGET
(1994), os processos de pensamenio operacionais concreios. Esse tipo de
pensamento substitui o pensamento pré-conceitual, da fase anterior. Na fase de
operagdes concretas a operacdo de reversibilidade esta presente. Ela € capaz de
classificar objetos em classes, formar classes maiores com essas subclasses e
inverter a operagéo para fazer comparacgdes. Além disso é capaz de operar com
reversdo de reiacgdes, aiém de reversdo com classes. Neste caso inciuem-se as
experiéncias que mostram que a crianga consegue utilizar o principio da
conservacido de quantidade, de numero, de ciasse, de comprimento, de peso, de
area e de volume. “Em sentido geral, conservag&o poderia ser definida como um
processo operacional da mente que produz a percepc¢do de que cerfos aspectos de
uma condicdo cambiante sdo invariaveis, apesar daqueias modificagbes”. (p. 169).
Para PIAGET (1994), a conservacao é resuitante da reversibilidade operacional. Ha
variacdes na seqléncia dessas conservagdes. A quantidade (substéncia) aparece

Para PIAGET (1994), o pensamento concreto continua, apesar dessas
propriedades, a estar ligado essenciaimente a realidade empirica. Ha limitagées,
portanto. Segundo CARNEIRO (1995, p. 74):

Essas iimitagbes ndo querem dizer que operacdes ndo possam ser executadas
baseadas em experiéncias passadas ou num mundo de fantasia, como por exempio
quando velhas experiéncias sdo criadas de novo em brincadeira, ou quando ©
pensamento se relaciona com fadas, gnomos ou anjos. Em tais casos, essas
representagbes mentais podem estar sujeitas a modos de pensamentic que estdo
operando nesse periodo.

porque, invertendo-as, € possivel uma voita a forma percebida.
O conceito de prontiddo em educacéo esta implicito nos trabalhos e estagio

alcangado peia crianga, significa que ela esta apta a executar modos de pensamento



beneficiar de situagbes de aprendizagem mais avangada, correspondenies ao
estagio a alcangar. Mas os fatores que atuam para esse novo alvo serdo sempre
multiplos, nunica especificos: amadurecimento neural, atividade social, linguagem,
atividades concretas, etc.

Como diz CARNEIRO (1995, p. 156): “E possivel que a autonomia da
seqliéncia desenvolvimentai (sic) de Piaget ndo seja inviolavel. Se assim &, esperar
gue a crianca esteja pronta € marcar tempo, pois prontidéo se torna, até certo ponto,
uma variavei que fica nas maos do professor e ndo da crianga’.

2.2.2 Teoria comportamental

OLIVEIRA (2000) chamou a fase dos dois aos cinco anos de vida de estagio
basico do desenvolvimento, cujos limites seriam o inicio da linguagem e 0 ingresso
no jardim da infancia.

“E este estagio aquele no qual ela aprende um conjuntc Unico de habilidades,
percep¢des e motivagdes que fazem-na uma ‘personaiidade’ e equipam-na para se
adaptar aos outros”. (p.1). E um estagio basico porque os repertérios de
comportamento adquiridos neste periodo desempenham papéis significanies na
determinagao das futuras interagdes infantis.

Sobre o jogo ou o brinquedo, OLIVEIRA (2000) assume uma posigao
radicaimente diferente das numerosas teorias vistas até aqui. Mas ele ndo deixa de
afirmar que a andlise funcionai do brinquedo sugere que o brincar € uma atividade
gue alimenta todos os repertérios da crianga (alguns desejaveis, outros
indesejaveis), influencia suas estruturas de motivacdo e oferece valiosas

oportunidades para facilitar o ajustamento (p. 24)

~

O mesmo autor criticou todas as demais concepgdes porque ndo abrem

ludico. Ele definiu o brinquedo como “.... qualquer atividade de uma crianga que eia
ou alguém diz que esta brincando...” (p. 28).

Eie acredita que todas as atividades iudicas podem ser analisadas nas
seguintes categorias:

a. brinquedo orientado para o conhecimentio;

b. brinquedo de diferencia¢do do comportamento;

¢. brinquedo de intensificagao do reforgo;



d. brinquedo imaginativo; e
e. brinquedo de solugdo de problemas.
Essa preocupacdo “funcionai” com o0s jogos tem levado aiguns autores a

® oo Pt

MIELNICK (1999) ao fazer um relacionamento entre jogos e brincadeiras e
diversas habilidades e competéncias que eles podem desenvoliver, estabeleceram
onze “familias” de habilidades, com as quais podem ser classificados os jogos, peias
suas funcobes:

. Os cinco sentidos

—

N

Desenvoivimento da linguagem

Pré-leitura

w

I

Compreensao de reiacbes

)

Seiecéo e classificagdo

o

Contagem e mensuragao

~J

Solugao de probiemas

@

Exploracéao

©

Criatividade
10.Auto-estima

11.Crescimento fisico.

2.2.3 Teoria psicanalitica

Os esforgos dos adulios para “controlarem” ou tentarem sistematizar o jogo
ou brinquedo das criangas so criticados peio psicanalista BETTELHEIM (1992). Diz
ele que a necessidade de “... sistematizar o brinquedo infantil - de organiza-io e
supervisiona-lo de maneira a dar-the aquilo que o adulto vé& como um propoésito -
origina-se do fato que o mundo aduito tornou-se separado do mundo da crianga” (p.
1). Esse autor faz uma distingdo entre play (brinquedo) e game (jogo). O primeiro
aparece primeiro no desenvolvimento, referindo-se as atividades da criancinha, sem
regras a nao ser as proprias, sem resultado na realidade externa. A fantasia
comanda, a crianca “brinca seriamente” O jogo supde regras, na base de
concordancia mutua.

No brinquedo eia fantasia e vive de forma vicaria seus sonhos, no contexio de
“sua realidade”. Quando eia “joga” sua faniasia comecga a ser limitada pelos outros.

Ela comeca a sujeitar sua fantasia ac principio da realidade, ao controle consciente.
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O jogo € usado para torna’-ia mestra de si propria.

E por isso que o “brinquedo com fantasia’, oposto a fantasia pura, constréi
uma ponte entre o mundo inconsciente do interior de nés com a realidade que nos
rodeia. Fantasia e realidade se temperam: fantasia sem realidade € associai e
cattica; realidade iivre de fantasia é desagradavel e fria. Hoje muitas pessoas
sofrem porgue em suas vidas os mundos da fantasia e realidade permanecem
isolados um do outro.

Depois do brincar com a fantasia, o proximo estagio & fornecido peio jogo
imaginario. Por este meio, a crianca aprende mais autodominio, torna-se mais
controlada, podendo aproveitar as oportunidades para auto-assercdo. Quando a
crianca consiréi uma torre com biocos e iogo depois a destroi, ndo temos “instinto”
de construgdo superado por “instinto” de destruicdo. Ao construir, submete-se a
“regras”: 0os blocos, o arranjo, o equilibrio. Eia “obedeceu” ao material e a si propria.
Ao derrubar a torre, ela da vazdo apenas ao seu dominio. Aos poucos ela vai
aprendendo a diferenca entre 0 mundo cadtico onde tudo domina e o mundo
estruturado ao qual deve se limitar.

Depois que ela ganha seguranga e dominio, comegam 0s jogos com regras
(games). Exempilo tipico € 0 jogo da “cabra-cega’, onde a crianga experimenta a
sensacado de “permanéncia’ e “seguranca’ do ambienie. De oihos vendados, eia

Nos jogos de guerra, BETTELHEIM (1992) encontra lugar para ilusira a
distincdo entre jogo controlado pelo id e jogo controlado peio ego. No primeiro, a
crianga sempre vence. Sua onipoténcia é total. Aos poucos eia passa ao jogo
controlado peio ego. As identificagbes com modeios histéricos vdo ajuda-la nesse
campo.

BETTELHEIM (1992) também analisa o papel do jogo de azar e do jogo de
habilidade como o xadrez. Este € muito importante, pois simboliza a vitéria da mente
sobre a matéria, a sublimacao da agressao pela paciéncia e razgo: “Antecipando os
movimentos de seu oponente, o enxadrista aprende a antecipar reacdes aos seus
movimentos na vida - a habilidade muito importante para viver bem com os outros.
(p. 13)

Nos ensaios de psicandlise apiicada, onde faiava da criag&o iiteraria e do
devaneio, FREUD (1972), estabeleceu relagdes entre a criagao literaria, o devaneio

e 0 jogo da crianga. Fez uma analogia entre a crianga que joga ou brinca e transpde



as coisas do mundo a sua conveniéncia numa nova ordem e o escritor que se
entrega a novos prazeres, equivalentes ao jogo, a fantasia, ao devaneio. Dizia
FREUD (1993) que na vida dos autores ha lugar proeminente para suas lembrancas
infantis. Estas conduzem a obra literaria, como se esta fosse uma continuacéo ou
uma substituigdo dos jogos da infancia j& ultrapassada.

FREUD (19893) resumindo a concepcgao de Melanie Klein sobre o jogo afirma
gue 0O jogo para a crianga € um recurso para superar seus sentimentos de perda de
objeto e sua angustia depressiva: “O jogoc é uma atividade de reparacdo” (p. 77).
Mobilizando suas diversas energias, 0s jogos das criancas transformam sua
angustia em prazer. Continuando, diz o autor, que o jogo passa, também, a aparecer
como uma atividade de libertagdo de fantasias masturbatorios. E assim também
permite a crianca captar a realidade, mantendo-a livre dessas imagens
fantasmagoricas.

Citando Henriot, diz ROSAMILHA

gue apods a fase dos jogos simbélicos descrita por Piaget como atividade ladica que

compieta a funcdo do que sera para o aduito a linguagem interior, a partir de 5 e 6 anos

temos o0 jogo de regras, uma instituicdo que implica em cooperacdo e suscita
obrigagdes. Assim ha uma evolugaoc do simbolo para os signos, da linguagem do corpo

a do espirito, dos jogos corporais aos espirituais, do realismo visual ao realismo

intelectual, de acordo com a terminologia de Luquet do ponto de vista de desennos.
{1999, p. 370

2.2.4 A Teoria de Vygotsky

Em sua teoria VYGOTSKY (1994), ao explicar o papel do brinquedo no
desenvoivimento da aprendizagem da crianga, coloca que € incorreto considerar o
mesmo como atividade que tem funcdo especifica de proporcionar prazer. Tal
aspecto & relativo, pois muitas vezes na pratica, alguns resuitados n&o s&o
favoraveis.

O autor ressalta que para se entender os avangos de estagios do
desenvolvimento € preciso saber das necessidades da crianga e oferecer-lhe
estimulos reiacionados a estas; o desenvolvimento € uma questdo de mudancga que
se acentua de acordo com motivagdes, tendéncias e incentivos.

O professor que atua junto a criancga, seja em processo de alfabetizagdo ou
ndo, deve antes entender a maturacdo das necessidades da mesma. “Se ndo
entendemos o carater especial dessas necessidades, n&o podemos entender a

singularidade do brinquedo como uma forma de atividade”. (VYGOTSKY, 1994, p.
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106)

A crianca por suas caracteristicas inerentes a idade, comecga em idade pre-
escolar a ter desejos e necessidades ndo realizaveis de imediato. O brinquedo vem
suprir exatamente essas necessidades. Tanto no brinquedo como no faz-de-conta, a
crianga cria um mundo ilusério e nele realiza seus desejos. A imaginacéo ent&o,
torna-se um processo psicolégico novo para a crianga e é considerada como
atividade consciente por surgir originaimente da acé@o, como todas as fungbes da
consciéncia.

Varios pesquisadores concluiram que o brinquedo, mesmo envolvendo uma
situacdo imaginaria é baseado em regras. A situacdo em si ja possui regras, a
principio, de comportamento. Se uma crianga se imagina como a mae e imita-a, ela
esta obedecendo regras de comportamento. Muitas vezes, nessa imitacéo a crianga
procura realizar brincando, aquilo que ela gostaria que fosse; nesse momento é
exposto o comportamento especifico de cada pessoa com quem a crianga convive; 0
qual na vida real nao é percebido; o que ela ndo percebe conscientemente, muitas
vezes, forna-se uma regra no brinquedo.

A crianca nao se comporta em situagfes imaginarias sem existirem as regras.
A relacdo que existe entre ela e um objeto com significado modificado e também a
representacdo nascerdo sempre das regras.

O ambiente imediato impde restricdes ao comporiamento da crianga, mas
essa visual externa & substituida por uma esfera cognitiva, na qual a crianca
aprende a agir através do brinquedo, dependendo das motivagbes e tendéncias
internas.

Para VYGOTSKY (1994), na primeira infancia, a percep¢io ainda ndo é um
aspecto independente, pois, integra-se a uma reagdo motora. Sendo assim, a

percepcao é um estimulo para a atividade. Sendo a consciéncia esiruturada dess

Q)

maneira, percepc¢ao integrada a atividade motora, a crianca se restringe a nivel de
interpretacdes nas situagdes que vivéncia.

Todo esse processo € iongo para aicangar a independéncia: mais tarde, a
crianga vera no objeto, no brinquedo, aigo além do mesmo. Ela comega a agir
independeniemente daquiio que vé. O brinquedo, aos poucos, perde sua forca
determinadora.

De acordo com VYGOTSKY (1994) a estrutura da percep¢do humana,
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numerador e o significado como denominador. Essa razdo simboiiza a idéia de que
somente de forma generalizada ocorre a percepgdo humana. Para a crianga, o
objeto € dominante na raz&o objeto/significado e significado subordina-se a ele.

O autor contesta a afirmacéo de Goethe que diz que no brinquedo qualquer
objeto pode ser qualquer coisa para uma crianga; sua contestacdo argumentada
pela idéia de que com os aduitos isso pode acontecer, pois sdo capazes de fazerem
uso consciente do simbolo; j& com a crianga. falta a substituigdo livre (dar varios

significados para os objetos e percebé-los como tal); por isso o brinquedo e ndo a

considera a propriedade das coisas.

Entende-se que a crianga faz com que um objeto influencie outro
semanticamente ao trabalhar com o simbolo (signo), ela reconhece nas palavras
propriedades de um objeto, vendo ndo a palavra em si, mas o objeto que ela
designa, ou seja, eia vé (mentaimente) o objeto por iras da palavra.

Ao lidar com significados como se fossem objetos (como, por exempio, ela
lida com o cabo da vassoura como se fosse um cavaio), ela esta indo em direcéo a
operac@o com significado, para posteriormente reaiizar tais transi¢cbes conscientes.
“Nota-se essa mudanca, também, no fato de que antes de a crianga ter adquirido
linguagem gramatical e escrita, ela sabe como fazer varias coisas sem saber que
sabe” (VYGOTSKY, 1994, p. 113).

Ao analisar restricbes situacionais é essencial observar que a criagéo de uma
situacdo imaginaria pela crianga € a primeira manifestacdo da emancipag¢dce da
mesma em relacio a essas restrigées.

A interacdo, crianga e brinquedo, propicia na primeira uma nova forma de
desenhos, as normas e regras assumem aspecios que propiciam o prazer no
brinquedo.

(W VN B

Para VYGOTSKY (1994) trés idéias essenciais relacionam-se ao brinquedo:

.y

. O bringuedo nao é o aspecto predominante da infancia, mas & fundamental

para o desenvolvimenio;

N

Ocorre uma mudanga no desenvoivimenio do préprio brinquedo, a
predominancia de situagbes imaginarias passa para a predominancia de

regras,;

w

. As transformacdes internas que surgem em consequéncia do brinquedo.
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Agora serdo abordados estudos sobre dificuidades de aprendizagem, e
discutidas algumas visdes a respeito e, finalmente, apresentar a abordagem na qual
ser ira fundamentar, rever conceitos que servirdo de base para analise posterior da
questdo: representacao simbdlica.

Em relagdo a essa represeniagao simbodlica, embasou-se no referencial
piagetiano por considerar os mecanismos de "equiiibracdo majorante” e da

"abstracdo reflexiva” como elementos essenciais para a abordagem.

2.3 ADIFICULDADE DE APRENDER

PATTO (1993) diz que a possibilidade de aprender é inata, isto &, a crianca
aprende pela mesma raz&o que os passaros voam. Porém, ndo é incomum ver-se
criangas que apesar de manterem sua integridade fisica e intelectual, encontrarem
dificuidades em aprender.

Profissionais ligados a educacido tém se dedicado a elucidar as razbes
dessas dificuldades de aprendizagem. O tema "dificuidade de aprendizagem"” tem
sido alvo de interesse ndo s6 dos educadores, mas da psicologia e da medicina,
sendo esta questdo examinada sob perspectivas diferentes. Mas, de um modo geral,
as criangas com dificuldades de aprendizagem podem ser identificadas sob dois

enfoques:

1) a etiologia; e

2) expressbes comportamentais.

Na andlise das dificuidades de aprendizagem da crianga, o diagnéstico
diferencial € indispensavel para definir sua etiologia. Na andlise dos disturbios de
aprendizagem, JOHNSON ef a/. (1997), preocupam-se com a avaliaggo dos fatores
que possibilitam a aprendizagem, distinguindo trés deles: fatores psicodinamicos;
fungdes do sistema nervoso periférico; funcdes do sistema nervoso central.

Dentre o0s fatores psicodindmicos consideram a importancia do
desenvolvimenio psico-emocionai, posio que se deve considerar a maneira de
ajustamento da crianga ao mundo que a rodeia. Para os autores em questdo, um

exemplo de fatores psicodin@micos é o processo de identificacdo. Para desenvolver
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a linguagem, a crianga necessita identificar-se com seus pais, processo em que a
imitacdo é essencial. E a identificagdo, uma maneira de a criangca adquirir
capacidade de internalizacao para assimilar o mundo.

A importancia da integridade do sistema nervoso periférico (S.N.P.) na
aprendizagem esta nas informacfes recebidas por meic dos sentidos,
principalmente pela audicdo e pela visdo, canais importantes para a aprendizagem.

A privagéo sensorial resuita em uma subcarga de estimuios, prejudicando a
carga de informacdes necessarias que a crianga precisa para se desenvolver.
Criangas que apresentam disturbios do S.N.P. diferem, de criangas que apresentam
audi¢do ou visdo normal, no processo de aprender. As criangas que apresentam
deficiéncia sensorial exigem, portanto, uma educagdo especial, particular quanto a
deficiéncia. O diagndstico diferencial € indispensavel em relagdo a disturbios do
sistema nervoso ceniral que exigem postura terapéutica diferente.

Criangas com disturbio do sistema nervoso centrai (S.N.C.), apesar de serem
muitas vezes confundidas com criangas que possuem deficiéncia mental,
apresentam uma sintomatoiogia diferente. S&0 criancas muitas vezes incapazes de
aprender ou de compreender, falar, ler, escrever, dizer as horas, calcular, distinguir
direita e esquerda, ou relacionar-se com 0s ouiros, mas que nao apresentam retardo
mental, deficiéncias sensoriais, disturbios emocionais significativos e nem
dificuldades motoras.

Trata-se de um grupo que possui urna disfungdo cerebrai, mas que nao
apresenta alteracdo neuroiégica gritante que possa causar deficiéncias na
aprendizagem e impec¢a-o de alcancar um potencial intelectual eievado.

De um modo diferente, FERNANDEZ (1990), em relagdo a avaliagdo das
dificuldades de aprendizagem, coloca que ndo ha uma unica causa, nem situagbes
determinantes de probiemas na aprendizagem. Diz que ndo enconiramos causas
desses problemas exciusivamente no plano organico, nos quadros psiquiatricos, nas
etapas psicossexuais, ou na estrutura da inteligéncia. A importancia estd em
descobrirmos gual é a relacdo particular que o sujeito tem com 0 conhecimento e 0
significado proprio do aprender.

Nesse enfoque, FERNANDEZ (1990) ndo prioriza as causas e valoriza o
trabaino interdisciplinar no diagnoéstico de problemas de aprendizagem,
proporcionando uma integracao de todos os elementos envolvidos nesse processo,

sem destacar uma causa ou outra.
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O problema de aprendizagem de etiologia predominantemente organica nao €
visto isoladamente. O organismo é ... "transversalizado pela inteligéncia e o desejo,
ird se mostrando em um corpo & é deste modo que intervém na aprendizagem, ja
corporizada” (FERNANDEZ, 1990, p. 39).

Talvez seja um ponto imporitante a refiexdo sobre os problemas de
aprendizagem de causa orgénica, gue sio vistos de modo fatalista, sem perspectiva
de um prognéstico favoravel.

Porém, o enfoque ndo é nas dificuldades de aprendizagem de causas
organicas, mas naquelas que emergem de questbes como: por qué, embora a
crianca tenha um desenvolvimento normal, sem indicios de problemas neurolégicos,
e apesar de ser "estimulada" por pais e professores, ndo consegue aprender ou
persiste sempre nos mesmos erros? Ou ainda, pensando sobre as estruturas de
desenvolvimento intelectual do ponto de vista de Piaget, que interferenies podem
prejudicar o processo de elaboragdo e aplicacdo de esquemas de agéo sobre o
objeto a ser compreendido, prejudicando a elaboragdo do mundo que a cerca?

Para responder a essas questbes, os trabalhos de DOLLE (1899) e
LAJONQUIERE (1992), abordam a questdo das dificuldades de aprendizagem sob
aspectos diferentes. Porém, ambos discutem o papel da afetividade na
aprendizagem.

LAJONQUIERE (1992, p. 99) desenvolve, por meio da teoria da equilibracéo
majorante, a sustentagao teodrica de sua tese: o processc de equilibragdo majorante,
que é endbgeno, inconsciente e espontaneo, & a chave mestra para que aconteca a
aprendizagem e as vicissitudes do sujeito em relagdo ao conhecimento "sociaimente
compartilhado™.

Afirma o autor que, "quando um sujeito, enquanto epistémico, ndo pode
modificar uma teoria gquando os *fatos' a desmentem, ou seja, quando ndo pode, via
(ré)equilibracdo majorante, (ré)construir outro fato, evidencia-a a dimens&o si-
gnificante inconsciente que inibe ©0 mecanismo Iinteligente de equilibragéo
progressiva" (LAJONQUIERE, 1992, p. 105) .

O erro, a partir da perspectiva de LAJONQUIERE, passa a ser um produto de
um entrecruzamento de ordem do conhecimento com a do saber. Portanto, o autor,
repensando sobre a aprendizagem, recorre a Piaget e a Freud questionando os
problemas ali envolvidos. Suas reflexdes percorrem as vicissitudes dos erros nas

aprendizagens, visualizando a elaboragdo de uma (psico) pedagogia entre o
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conhecimento (Piaget) e o saber (Freud). "... 0 erro ou fratura no aprender se
apresenta como sendo um efeito ndo causal de uma articulacdo significativa entre o
‘potencial intelectual' afetado e a dramatica subjetiva inconsciente (o dito afetivo) na
qual um sujeito se encontra aprisionado (assujeitado)” (LAJONQUIERE, 1992, p.
105).

No trabalho psicopedagégico, envolvendo criangas com dificuidades de
aprendizagem, ndo se pode ter o objetivo de acelerar o desenvolvimento a mercé
das suas intervengdes, se ndo lembrarmos da impossibilidade de controlar ¢ que
Piaget chamou de inconsciente cognitivo e que LAJONQUIERE (1992) relata ser a
morada da equilibracio majorante. A aprendizagem nao é vista de um modo
simplista, isto é, de uma estruturacéo pura e simples, mas baseada num processo
de assimilacdo ativa que carrega em si mesmo confiitos, erros e reformulacbes que
acabam tornando imprevisiveis e ndo padronizaveis a maneira do sujeito resolver
um problema, como também a efetiva passagem ou n&o de um nivel de estrutura de
conhecimento para outro.

DOLLE (1999), ao falar sobre as dificuidades de aprendizagem, parie da

psicologia construida por Piaget, demonstrando a compiexidade do sujeito
psicolégico em interagdo com a complexidade do meio. E na interacéo dialética do
meio com o sujeito psicoldgico que as estruturas da inteligéncia em desenvolvimento
se envolvem em ouiras estruturas afetivas, sociais e biofisioldgicas.
O autor retorna a idéia da teoria de Piaget de que o desenvolvimenio
psicoldgico aparece em estagios integrados que ndo possuem um limite de nivel de
equilibrio, sendo este crescente e instavel por natureza. E entdo, com base no
processo de equilibrio e desequilibrio, que DOLLE (19S9) desenvolve sua tese,
afirmando que todas as organizagdes psicoidgicas obedecem a esse mesmo
processo, isto €, sdo instaveis e inconstantes, em recrganizagéo constante.

A conseguéncia dessas reorganizacfes psicologicas esta no fato de que as
significacdes construidas séo mais afetadas do que a esirutura.

Para esclarecer este argumento, DOLLE (1999, p. 108), distingue {rés sistemas

presentes no sujeito psicoidgico:

1) Sistema de tratamento ou estrutura: formado por meio das estruturas de

atividades, construidas e disponiveis;



2) Sistema de registro: € entendido como a quaiidade que informa o sujeito
sobre as propriedades do objeto, o estado e as transformacdes que produzem
no mundo exterior pela acdc ou outra causa, corresponde a atividade
exteroceptiva, proprio e interoceptiva.

3) Sistema de significacdo: refere-se a localizagdo hierarquicamente

organizada e construida em subsistemas coerentes.

Esses irés sistemas integrados constréem e reconsiréem em escala, um apos
0 outro, o sujeito psicoldgico na sua interagdo com o meio.

O sentido que uma situacdo tem depende da nalureza e do nivel dos meios
de registro e tratamento constituidos. OUs sistemas de significacéo, de regisiro e
tratamento s&o biofisiolégicos, afetivos, cognitivos e sociais.

Para demonstrar a interagdo do sujeito psicol6gico com o meio, DOLLE
(1999) apresenta um modelo onde de um lado insere o sujeito psicoldgico, a sua
composigao dindmica interna e de outro, o meio como sendo aquilo que comporia os
sujeitos, 0s objetos e as regras.

O sujeito composto, nesse modelo, se organiza e se adapta ac meio de forma
muito complexa, onde cada componente apresentado tem o mesmo valor, sem
hierarquia, mas de prevaléncias instaveis devido a mobilidade do sujeito na
interagdo com o meio.

E entdo a natureza da relagdo do sujeito psicologico com o meio que vai
determinar a prevaléncia do componente afetivo, cognitivo, social ou biofisiclégico.

Usando esse modeio, pode-se construir, por meio da histdria do sujeito, a
maneira pelo qual este interagiu com o meio, bem como prever suas interactes e
estruturacbes afetivas, cognitivas e sociais. Quando se frata de criangas com
dificuldades de aprendizagem, a avaliacdo diagnodstica refaz a trajetdria dos vinculos
gue a crianca determinou com o meio. Com isto, poderdo ser identificadas falhas
possiveis de estruturacdo que ocorreram, ou mesmo, poderéo ser determinados o0s
possiveis fatores que interferem na aprendizagem.

Continuando a falar sobre desenvoivimento do sujeitc psicoldgico, DOLLE
(1899) analisa a ligacdo enire o plano afelivc e o cognitivo como estruturas de
construcbes similares e complementares. Nesse quadro, a "vinculagdo" do sujeito
psicoidgico ao objeto esta condicionada a crganizagdo de condigbes estabelecidas a

priore e, se preenchidas estas condigbes, esse objeto esta suscetivel de afeto.
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Partindo desse principio, a dificuidade de aprendizagem seria a "ndo
construcao" do real por deficiéncias na adaptacgao do sujeito ao meio. Neste sentido,
de ndo construgdo do real, CHIAROTTINO (1999) desenvolveu um trabalho com
criancas com disturbio de aprendizagem e explica claramente seu ponto de vista em

relagdo a etiologia dos disturbios de aprendizagem:

os distirbios de aprendizagem sdo determinados pelas deficiéncias no aspecto
endbdgeno do processo de cognicdo e {...) a natureza de tais deficiéncias depende do
meio no qual a crianga vive e das suas possibilidades de a¢&o nesse meio, ou sejg,
depende das frocas que o organismo efetua com o meio no periodo critico de zero

aos sete anos (CHIAROTTING, 1999, p. 83) .

A parte em seus trabalhos, do principio de que o sujeito consiréi seus
esquemas de acZo e coordena-os gragas ao seu contato com o meio. A medida em
gue ocorre ¢ desenvolvimento do sujeito, essa troca nd@o se limita apenas aos
objetos, mas também aos conceitos.

A partir desse momento, a equilibrag@o majorante n&o é suficiente para fazer
a troca do organismo e o meio, sendo portanto necessario, recorrer ao processo que
Piaget chamou de abstracéo reflexiva para reorganizar a nivel enddgeno os
conceitos.

A autora diz: "A equilibrag@o ‘'majorante’ esclarece perfeitamente as trocas do
organismoc com o meio, enquanto estas ndo envolvem conceitos; a abstracédo
reflexiva explica melhor as reorganizacbes endogenas quandoe envolvem
representacfes imageticas” (CHIAROTTING, 1999, p. 67).

Interessa & autora explicar os distUrbios nas aprendizagens caracterizando o
que ela chama de "esséncia" dc processo cognitivo, como a reequilibracéo de
reconstrucéo enddgena e o processo que ultrapassa os elemenios deste sistema,
reorganizando novas combinagdes por meio da abstragdo reflexiva.

A gualidade do processo de abstracio reflexiva estéd em uma atividade
cognitiva que identifica cerias estruturas e as utiliza para outros fins em um plano
superior. A abstracdc reflexiva deve ser entendida sob dois sentidos
complementares: em primeiro lugar, ela transpde para um plano superior aquiloc que
retirou no plano anterior. Em segundo, ¢ sujeito reconsirsi sobre ¢ plano das formas
ou das representacdes {plano b) aquilo que € retirado do plano das agbes (plano a).

CHIAROTTINO (1999) defende a idéia que tanto a medicina como a

psicologia néoc dispSem de ‘“categorias” que possam explicar o disturbic de



aprendizagem cuja eticiogia € "obscura". Essa categoria, segundo a autora, poderia
ser a “construgcéo do real” e a sua "representacac” que acontece por meio do
processo da abstragéo refiexiva. Mas, ¢ que é real neste contexto? CHIAROTTING
(1999) define real, segundo Piaget, como sendo "o mundo dos objetos e dos
acontecimentos, estruturado pela crianga gragas & aplicacio (a este mundo) de seus
esquemas de acdo” (CHIAROTTING, 1999, p, 75) . E a acdo da crianca no meio que

o b e o i om e e g e g

the permite perceber as propriedades do objeto, localizar-se no tempo e
perceber as relagbes causais, e portanto, organizar e representar 0 mundo gue a
cerca adequadamente.

A representaggdo do mundo construida sem apoio na organizacio do real sera
a causa do disturbio tanto da aprendizagem, como do conhecimento e da linguagem.

E no processoc de abstracdo reflexiva que a crianga fara eficientemente essa

representacao.

O importante & que haja abstragdo a partir da acdo e projecdo daquilo que foi
abstraido da agéo, pois € esta, como vimos, que da significagdo as coisas e que é
responsavel pela ligacdo enire o significado e o significante, nas diferentes etapas da
construgdo simbdiica, gue vai da imitagéo diferida ao levantamento de hipbieses do
periodo formal (CHIAROTTINO, 1999, p. 76) .

CHIARGTTING (1999, p. 78), em um trabalho de observagdo com criangas
de regides urbanas e periféricas e que nao aprendem, caracterizou quatro grupos
em fungdo da "ndo construgdo do real” considerando sua hipbtese de que as
criangas que nao aprendem, sem um razéo organica especifica, ndo aprendem por-
que construiram de forma insuficiente, o reai.

S&o estes 0s grupos:

O primeiro grupo - A crianga que ndo consegue organizar a experiéncia que
realizou no meio em que vive, nd0 possui nogcdo de tempo, causalidade e representa
6 mundo de forma cadtica. Essa crianga apresenta principaimente atrasc na
finguagem tanto na producdo como na compreensdo. S&0 criangas que tiveram
iimitagbes de acd@o sobre objetos do seu meio ou o meio, por si sO, era pobre de
estimulos. Porém, tém capacidade de representacdo de elemenios simples, como a
compreensgo de ordens do tipo "abre a porta".

O segundo grupo - S&o criangas que organizam o real de uma forma
inadequada, confundindo significado e significante, tornando-se a representacéo a

propria realidade. Geralmente estdo mais em contato com as representacdes do que
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com os elementos reais, organizam mal as suas nogdes espaco-temporais e
causais, confundem-se com a imaginacdo. Elas possuem o conhecimento do tipo
figurativo, as imagens reproduzem o mundo sensivei.

A capacidade de operar, ligada a capacidade de representar e de faiar, sem a
estruturacdo do real, levara a crianga a um fotal desajustamento, ndo apenas
cognitivo, mas afetivo, uma vez que ela nunca tera compreendido os limites entre a
fantasia e a realidade, enquanto as representagbes do mundo e da experiéncia
vivida ndo forem construidas através de uma abs-traco reflexa a partir das suas
acdes (CHIAROQOTTINO, 1999, p. 90) .

O terceiro .grupo - S&o criangas que organizam o real de forma adequada,
porém nao estruturam suas representagdes a nivel espacial, temporal. Elas tém
dificuldade em memorizar e reter informagdes. O seu discurso € preso aquilo que é
imediato e presente. N&o iém consciéncia de suas realizagdes, faltam-ihes
estruturas de classificacdo, de seriagao, conservagdes fisicas e espaciais.

O quartfo grupo - S&o criangas que apresentam um atraso do desenvolvimento
das estruturas mentais em relacdo ao que é esperado na sua idade cronoldgica.

A categoria de "n&o construgdo do real" parece ser, na visdo de CHIAROTTING
(1999), o meihor meio de expiicar a dificuldade de aprendizagem que pretende
abordar.

Concordando com as argumentacles dessa pesquisadora, chamamos a
atencéo para a possivel atuacio das dificuldades afetivas como condutora da nao
construgéo do real.

PIAGET (1994), ao falar sobre o pensamento simbdlico consciente e
inconsciente, diz:

... @ entre os simbolos especiaimente afetivos que se encontrardo as assimilagbes

secundarias (inconsciente) e isso tanto mais que a afetividade em jogo sera

profunda, mas é evidente que se trata de questbes de grau e ndo de compartimentos

estanques, peis todo simbolismo supbe um interesse e um valor afetivo, alias como
todo pensamento (PIAGET, 1994, p. 121).

Levando em consideragdo a classificagdo de CHIAROTTINO (1999) das
criangas com dificuldades de aprendizagem, seria o fator emocional, nestes grupos,
o interferente no desenvolvimento das nogdes de seriagdo, classificacdo e
conservagdo? Parece que na acgdo que constrdi o real, afetos envoividos podem

levar a crianga a uma confusdo enire realidade e fantasia, ndo permitindoc novos
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esqguemas de acdo a serem organizados nas estruturas cognitivas. Seria o que
PIAGET (1997) chamou de recalque cognitivo em seu artigo sobre o inconsciente
cognitivo e afetivo.

Mas para explicar methor esta argumentacdo, ira se discorrer sobre ©
simbolismo e os conceitos piagetianos que fundamentam a busca da resposta a

questao.

2.4 A IMITACAC E O JOGO SIMBOLICO

Discutiu-se anteriormente as dificuidades de aprendizagem, chegando ao
ponto de ver o pensamento simbdlico como fungdo fundamental na construg&o do
real e a presenca da afetividade como agdo energeética do processo de simbolizagéo.

Neste momento, ird se rever brevemente, segundo a abordagem piagetiana,
como acontece o desenvolvimento do pensamento simbdlico desde a imitacdo até o
jogo simbdlico. Revendo aiguns aspectos do inconsciente cognitivo, segundo Piaget,
para se chegar as quesifes da afetividade e da consirugdo do real, ponto
fundamental da quest&o: a representacéo simbodlica como um elemento facilitador de

aprendizagem.

2.4.1 O Desenvolvimento da Imitagdo e o Jogo Simbélico

PIAGET (1994), em seu livio A formagao do simbolo na crianca, expde
estudos, sobre o desenvolvimenio da imitagdo e do jogo simbollico. Esies s&o
apresentados como processos contemporaneos que se interrelacionam, e que s&o
favorecidos pelo desenvolvimento intelectual e, ao mesmo tempo, favorecem esse
desenvolvimento.

A imitagdo e o jogo sdo processos diversos: enguanic o primeiro advem
predominantemente da acomodacgio, o0 segundo advem predominantemente da
assimilacdo. Embora antagOnicos, a imitagao auxilia, potencializa a agao do jogo
simbdlico, assim como o jogo favorece a imitacao.

O autor considera a imitacdo pré-verbal da crianca uma manifestacéo da
inteligéncia, e apdia esta afirmacdo relatando suas observagdes com criangas
menores de dois anos. Diz que nesse periodo a imitag&o nada tem de automatica ou

involuntaria; ac contrério, denuncia a existéncia de coordenacdes inteligentes, tanto
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pélos meios com que a crianca executa a imitacdo como pela sua finaiidade. Parece
gue o desenvolvimento da atividade imitativa esta ligado as fases do

desenvolvimento sensério-motor, sendo suas fases especificas.

Primeira fase - A preparacao reflexiva

PIAGET (1994) chama atenc&o para o fato de se considerar ou ndo imitagéo
as acgdes reflexas no recém-nascido. E certo afirmar que os mecanismos reflexos
possibilitam a imitacdo, quandc dao inicic a uma assimilagio reprodutora por

incorporacéo de elementos exteriores ao proprio esquema refiexo.

Segunda fase - Imitag@o esporadica

Nesta fase esguemas reflexos, assimiiando cerios elementos exieriores,
ampliam-se na forma de reacgdes circuiares "diferenciadas”. Neste momento, a
acomodacl@o desses elementos € suscetivel de prolongar-se pela imitagdo. Por
exemplo: o reflexo de sucgdo enriquece-se com a introdugéo do polegar, na boca, de
forma diferenciada.

O autor coloca duas condigfes necessarias para que haja imitag&o: "os
esquemas refiexos devem ser suscetiveis de diferenciagéo; e o modelo deve ser
assimilado a um esquema circular ja adquirido” (PIAGET, 1994, p. 22).

Ao referir-se a imitacdo, nessa fase, o referido autor diz que ela esta em seus
primérdios, e € ... "o prolongamento da acomodagdo no seic das reagbes circulares
i@ em funcionamento, isto é, das atividades compiexas de assimilagdo e aco-

modacéo reunidas” (PIAGET, 1994, p. 27).

Terceira fase - imitacdo sistematica de sons ja pertinenies a fonagéo da crianga e de
movimentos executados anteriormente pélos sujeitos de maneira visivel para ela.

A crianca nesta fase ja possui uma melhor coordenagé&o sensoério-motora,
possibilitando gue novos modelos sejam suscetiveis de assimilagdo aos seus
esquemas de acdo. A imitacdo, nessa fase, embora se torne mais sistematica, ainda
se limita as condigbes da reacio circular secundaria (reacdes que exercem uma
acéo sobre as préprias coisas). Serg ainda a imitag&o conservadora, no sentido de
gue ndo ha tentativas de acomodagao aos novos modeios.

Nesta fase a imitag8o s6 € possivel se o gesto-modelo for assimilado a um

esquema totaimente constituido.
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Néo basta, pois, que haja percep¢do de um modelo correspondente a movimentos
conhecidos para que haja imitac8o nesta fase; € indispensavel que haja assimilagéo
do modeio a um esquema esponténeo, sb a existéncia de esquemas de assimilag&o
permitindo aos sujeitos, simultaneamente, reconhecerem e prolongarem em
imitag&o, propriamente dita, a acomodacgdo que aquele provoca (PIAGET, 1994, p.

A AN

443,

Quarta fase

a) imitagdo dos movimentos ja executados pelo sujeito, mas de maneira
invisivel para ele.

A amplitude da coordenac&c de esquemas possibilita maior mobilidade e a
constituicdo de um sistema de "indicios" reiativamenie destacado da percepgéo
visual, isto é, a crianga torna-se capaz de reproduzir um modelo sem a presenca
deste.

Aos 8 e 9 meses, a crianga progride na construcdo de relagbes diferenciadas
entre as coisas, possibilitando, por meio da imitacdo, acomodagdo de novos
modelos, caracterizando aqui uma aprendizagem da imitag&o, sobretudo quando se

trata de movimento ndo visiveis do corpo do sujeito (PIAGET, 1984) .

b) Inicio da imita¢c&o de modelos sonoros ou visuais novos.

Explica PIAGET (19594) que o progresso da inteligéncia possibilita agora que a
imitagéo torne-se prolongamento de acomodagbes moéveis. Coordenando esses
esquemas entre si, ha inicio ao que Piaget chamou de "exploragbes”, é a imitagéo
do novo.

Basicamente, a quarta fase se caracteriza por uma maior distingdo dos
processos de assimilagdo e acomodagio, possibilitando movimentos conhecidos,
mas nao visiveis ao corpo. Constitui-se, portanto, a imitagdo como funcéo de

acomodacio.

Quinta fase - Imitagdo sistematica dos novos modelos, incluindo os que
correspondem a movimentos invisiveis do proprio corpo.

A atitude exploratéria da crianga nessa fase leva a uma acomodagio por
exploracdo empirica, dirigida e sistematica; isto &, a crianga na imitacio sistematica,

torna-se capaz de experimentar novas propriedades do objeto.
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A imitagdo tormou-se, pois, uma espécie de acomodacdo sistematica que
tende a modificar os esquemas em funcdo do objeto, em coniraste com as
acomodacdes inerentes ao ato de inteligéncia, as quais aplicam iguaimente esse
esquema ao objeto mas incorporando este a um sistema de utilizagbes variadas
(PIAGET, 1994, p. 80).

Sexta fase - Principio da imitagdo representativa e a evolug&o ulterior da imitacdo

A nivel da constituicdo da inteligéncia sensério-motora, essa € uma fase em
que ha coordenacdo de esquemas com maior emancipagaoc da percepcao imediata e
da experiéncia empirica para dar lugar a combinagbes meniais. Na imitagéo
acontece 0 mesmo, a crianga se torna capaz de imitar novos modelos sem a
necessidade da presenga desies ou a "acomodacao taieanie e exierior” (PIAGET,
1994), combinando internamente 0s movimenitos e antecedendo a acdo exierior.

A acomodacdo interiorizada na imitacdo diferencia-se do processo de
assimilacdo e acomodagédo que constitui o ato inteligente. A crianga torna-se capaz
de imitar modeios anteriormente apresentados por imagens ou esbogos de atos,
caracterizando o inicio da atividade representativa.

A imitac8o interiorizada de pessoas reais e imagens, que PIAGET (1994),
chama de imitagéo diferida, n&o requer a intervencgdo de representagao concepiuais
(sistemas de conceitos ou esquemas mentais), nem de signos (valor arbitrario,
socialmente imposto) .

A imitag@o dos 2 a 7 anos € representativa, porém, ela & ainda inconsciente.
Muitas vezes, o egocentrismo caracieristico dessa idade leva a crianga a imitar
involuntariamente, sem a nocdo de que € a atividade do outro que ela esta
incorporando para si. Além disso, a imitagdo representativa esta ligada aos seus
proprios interesses; é o afeto depositado no objeto que determina a agdo imitativa.

Em relacdo a inteligéncia sensdrio-motora, PIAGET (1994) afirma que ela
perdura no decorrer do desenvolvimento mental, passando a ter papel fundamental
como forma de atividade perceptual, atuando como intermediaria entre as proprias
percepcdes e movimentos e a inteligéncia conceptual.

Ora, a imagem ndo € um derivado da percepgéo pura, mas o produto de uma
acomodacao imitativa e por si mesmo atesta a existéncia de uma atividade situada
acima das percepgbes e movimentos mais abaixo do pensamentio refietido: é essa

atividade que nos parece prolongar a inteligéncia sensdrio-motora, anterior a
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linguagem, e gue designaremos, apds o aparecimento desta por inteligéncia
perceptiva ou, mais simplesmente, “atividade perceptiva” (PIAGET, 1994, p. 98).

Aos 1 e 8 anos hd um progresso na imitacdo em relagdo a atividade
perceptiva que, antes, era de carater sincrético ou global. Passa a ter um carater
analitico e de reconstituicéo inteligente, conseguindo reproduzir pormenores de um
madelo. A crianca passa a ter consciéncia do que provém de fora e do que pertence
ao seu "EU". Ha ainda, o seu poder de escolha, recorrendo ela a imitacdo quando
ache necessario. A esse nivel de imitacdo, PIAGET (1994) chama de imitacdo
refietida, isto &, que se submete a prépria inteligéncia.

O jogo, tal como a imitacdo pode ser identificado nos primérdios da fase
sensorio-motora, embora iniciaimente ndo seja tao evidente. A imitagéo e o jogo séo
processos contemporaneos e compiementares. Ao falar sobre a relaggo entre o jogo
e a imitagcdo PIAGET (1994) diz:

.. a imitagdo € ou, pelo menos, torna-se uma espécie de hiperadaptagdo por
acomodagéo a modelos utilizaveis de maneira ndo imediata mas virtual. O jogo
evolui, pelo contrario, por relaxamento do esforgo adaptativo e por manutengdo ou
exercido das atividades pelo prazer unico de domina-los e deias extrair como que um
sentimento de eficacia ou de poder. A imitacéo e o jogo unir-se-do, bem entendido,
mas somente no nivel da representagdo. (PIAGET, 1994, p. 118).

Fazendo uma correlacdo, o jogo também pode ser identificado segundo as
mesmas fases da imitacdo, porém, no inicio esta ainda muito indiferenciado.

Primeira fase - & a das adaptacdes puramenie reflexas. Parece ser muito
dificil identificar o momento em que a crianga passa da assimilagéo com a funcéo
adaptativa do processo inteligente para uma assimilagéo pelo prazer funcional.

Segunda fase - ao conirério da primeira fase, o jogo parece duplicar as
condutas adaptativas, porém de forma indiscriminada. Embora as reagdes circulares
primarias ndo apresentem um carater lGdico, a maioria se prolonga em jogos. Ao
chegar a esse ponto, a reacdo deixa de ser um ato adaptativo para ser um prazer de
assimilacao pura.

Terceira fase - a fase das rea¢des circulares secundarias, onde o0 jogo e a
assimilacéo no processo intelectivo se diferenciam com maior nitidez.

As reacgbes circulares ja nao se restringem ac corpc ou aos quadros

receptivos, mas também aos objetos que s&o manipuiados com intencionalidade
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crescente, acrescentando-se o "prazer funcional" de BUHLER, citado por PIAGET
(1994) .

Quarta fase - fase da coordenagdo dos esquemas secundarios que se
caracteriza por dois novos sistemas. O primeiro diz respeito a aplicagdo de
esquemas conhecidas a situacdes novas que podem ser suscetiveis de se prolongar
em manifestac&o iGdica de modo arbitrario, sem esforgo para adaptacao, com o
objetivo Unico de uma acgdo prazerosa. O segundo é que a mobilidade dos
esquemas permite a criancga passar de um para outro, sem o cuidado de adaptacéo.

Quinta fase - momento de ftransicdo para o simboio ludico pelo mesmo
processo de ritualizacdo que acontece em relacdo as "reagdes circulares terciarias™.
A crianga diverte-se em combinar gestos sem relagbes com o objetivo de
experimentac@o e em repetir esse gesto ritualmente, fazendo um jogo de reagbes
motoras. Em relacdo aos esquemas, nessa fase eles ja ndo se limitam a esquemas
adaptados, mas a novos esquemas imediatamente [Udicos.

Ainda nioc se frata de consciéncia do "“fazer de conta", mas pode-se
considerar nessas agdes iudicas 0 esbogo da agio simbdiica.

Sexta fase - o simboio lidico desliga-se de ritualizaggo, sob a forma de
esquemas simbdlicos (PIAGET, 19%94) gracas a possibilidade, agora, de
representagao.

Esse processo acontece no momento em que a inteligéncia empirica passa
para combinagdes mentais, e que a imitagdo exterior progride para a imitagdo
diferida,

Observa-se, nessa fase, o inicio da ficcdo que se caracteriza por duas
condicBes: aplicacdo do esquema & objetos inadequados e evocagdo de esquemas
para obter prazer funcional.

A crianga cria, por meio de um objeto que ihe serve de preiexio, a imagem
ficticia, simbolizando o objeto para realizar a assimilagéo ficticia a um esquema. G

esquema simbdlico, na sexta fase, aparece, portanto,

...mediante a assimilagio de um objeto qualquer ao esquema representado e 20 seu
objetivo inicial (por exemplo, por assimilacdo da cauda de um burrc a8 um fravesseiro
e ao esquema de adormecer), €ssa novidade apresenia-se, na realidade, como o
termo sensorio-motor basico de uma diferenciagdo progressiva entre o “significante”
e o significado”(PIAGET, 1994, p. 133).
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Finalizando a abordagem sobre o desenvolvimento de imitagdo e do jogo,
cabe verificar como esses dois processos interagem embora, pois, opostos quanto a
funcdo, também o processo do desenvolvimento inteligente participa na formagéo de
ambos, a imitagdo e o jogo.

Como mencionado, © desenvolvimento de imitagdo e do jogo s&o
contemporadneos e que ambos sdo correlatos a ftransformacdo da propria
inteligéncia. PIAGET (1994) diz que esses sistemas se apbiam, um no outro.

Em um primeiro momento, a capacidade de interiorizacdo dos esquemas
torna possivel a imitagdo diferida e esta, acomodando seus esquemas de modo
interiorizado, favorece a representagao, facilitando a antecipagdo mental de uma
acomodacao a esquemas de uma situagdo. Assim também, a imitacdo fornece
elementos representativos para a assimilagdo ludica.

Basicamente pode-se dizer que esses sistemas se relacionam gragas aocs
processos de assimilagdo e acomodagéio.

Na imitagéo, estando a assimilagéo subordinada a acomodacgao,

. 0 modelo ndo € incorporado, sem mais nem menos, a atos completos de
inteligéncia e s6 a assimilagdo podera fornecer-ihes, mais cedo ou mais tarde, uma
significac@o gue o supera. Ora, essa significagio pode ser de ordem adaptiativa se a
cépia imitativa for incorporada, em seguida, a atos de assimilagdo acompanhados de
novas acomodacgbes, as quais a imitacdo serve, precisamente, de suporie ou de
auxiliar. Mas essa significacgo também pode ser de ordem ildica, se a assimilacio
uiterior for apenas uma incorporacdo deformante do objeto percebido a esquemas
anteriores, iniciaimente relacionados com um outro objetivo (PIAGET, 1894, p. 136).

Com as condutas adaptativa, imitativa e simbdiica interiorizadas, que mostram
os primoérdios de representacdo, vemos que cabe a imitagdo, com a acomodagéo de
objetos ausenies ou presentes, ter uma fungdo formaliva de significantes, em
relac&o as significacbes adaptadas ou ludicas. As significagbes derivam de uma
assimilacdo satualmente acomodada ou de wuma assimilacdo deformanie,
caracteristica do ato inteligente ou do jogo.

Deve-se, portanto, ter claro que todo esquema é invariavelmente adaptativo,
imitativo ou lddico, e que participa simuitaneamente da assimilagdo e acomodagao.
Portanto, s&o suas relacdes reciprocas que determinam o carater do processo.

Apbs ter examinado a génese do jogo, PIAGET (1994) achou-se necessario

caracterizar e classificar segundo sua estrutura os tipos de jogos precedentes que
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surgem ao nivel do pensamento verbal e intuitivo (2 aos 7 anos), depois da
inteligéncia operatéria concreta (7 aos 11 anos) e da operatéria - formal (11 anos em
diante). Estes tipos s&o os de exercicio, de simbolo e de regra.

MACEDO (2000) caracteriza esses tipos de jogos e analisa a importancia da
aplicacdo de jogos na aprendizagem escolar. iremos, a medida em dque

apresentarmos os tipos de jogos, recordar suas idéias sobre o assunto.

1) Jogo de exercicio:

E a forma inicial de jogo, e aparece predominantemente nos dois primeiros
anos de vida, fase das condutas pre-verbais. Caracteriza-se por um conjunioc variado
de agbes do proprio sujeito em situagbes de ndo adaptacao inteligente.

Ha duas categorias de jogos de exercicio:

a) jogos puramente sensorio-motores: orientados pela propria agio do sujeito,

b) jogos de exercicio de pensamento: relacionam-se com o prazer da crianga

em combinar, sem objetivo, paiavras e conceitos, ou fabuiar, inventando e

construindo idéias em uma combinacao lddica.

Dentro dessas duas categorias, PIAGET (1994) classifica trés formas de jogo:

RN

Exercicios simples: aqueles que se limitam a reproduzir | a conduta adaptada
fora do seu contexto, o objetivo para a crianca € obter prazer no dominio da
acao.

(S

. Exercicios das combinacdes sem finalidade: o sujeito ja ndo exerce a

N

atividade de maneira simples e Unica e passa a fazer combinagbes com
outras atividades, porém sem finalidade prévia. Ha um ampliacéo de atividade
funcional

3. Exercicios das combinacgBes com finalidade: a atividade passa a fazer

combinagbes com outras atividades, porém, agora com uma finalidade iudica.

0 jogo de exercicio transforma-se, cedo ou tarde, de trés maneiras:

1% acompanhado de imaginagdo representativa se converte em jogo simbolico;
2% socializa-se e volta-se para o jogo de regras;

3% conduz & adaptaces reais e sai da acgao ludica para se inserir na agéo

inteligente com objetivos adaptativos.



31

Nos jogos de exercicio, segundo MACEDO (2000), a assimilacéo € do tipo
funcional ou repetitivo.

Embora este tipo de jogo predomine, em média, nos primeiros dezoito meses
de vida, considera-se que ele ainda persiste fazendo parte de outras estruturas de
jogo, e que esquecé-lo & levar a crianga a um fazer obrigado € n&o prazeroso.

Como o jogo de exercicio se estrutura por uma assimilagéo funcional, este
vem ao encontro da necessidade de repeticdo dos elemenios anteriormente
estruturados, e esta repeticdo constitui fonte de prazer.

Na educacao, essa repeticdo vem ao encontro do prazer que a crianga pode
ter, por exemplo, ac aprender a ler; procurar novos meios para colocar em pratica o
que aprendeu pode ser fonte de prazer.

infelizmente, nem sempre a crianga percebe o prazer nessa aprendizagem,
gue the parece ser mais uma imposicio do professor.

Por ser um ponto de grande significado para este trabalho, a seguir consta as
bases da teoria de Piaget e sua concepgdo sobre 0 jogo.

PIAGET (1997), em sua teoria sobre conhecimento, distancia-se das teorias
formuladas anteriormente pelo aspecto interacionista que da a construgdo da
inteligéncia. Explica o conhecimento a partir das influéncias que os individuos
recebem, tanto dos fatores internos quanto do meio ambiente. Por isso, é de suma
importancia fazer com que a alfabetizagdo se torne um momenio prazeroso, € que
de maneira ludica este se aproprie de conteldos bésicos para a sequéncia de sua
alfabetizagao, pois esta ndc termina na 17 série, tem prosseguimento na 2° 37, ...
series.

Ao ressaltar a importancia do jogo, o autor focaliza no momento em que a
crianca, ao relacionar-se com o mundo dos adultos, muitas coisas lhe parecem
estranhas pela falta de compreensio da realidade que a cerca, por exemplo,
algumas regras, atitudes e conceitos que lhe s&o determinados.

“Com a socializagdo da crianca o jogo adota regras ou adapta cada vez mais
a imaginacdo simbdlica aos dados da realidade sob a forma de construgdo ainda
expontanea mas imitando o real...”(PIAGET, 1997, p. 116).

Ao demonstrar a esireita relagdo enire 0 jogo e 0s mecanismos envolvidos na
construcdo da inteligéneia, o autor acima destaca a influéncia efetiva do jogo

espontdneo como instrumento incentivador e motivador no processo de
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aprendizagem, j4 que este da a crianca uma razdo propria que faz exercer de
maneira significativa a sua inteligéncia e sua necessidade de investigagdo.

PIAGET (1994) descreve, em etapas, como se da o desenvolvimento do jogo.

Primeiramente a fase sensdrio-motora, fazendo com que as criangas de até
mais ou menos 2 anos de idade, entrem em contato com brinquedos e objetos que
possa manipular e explorar, contribuindo, principaimente, para o desenvolvimento
motor. A fase seguinte, para criangas acima dos 2 anos, € a do faz-de-conta, que
estimula a imaginacdo, a fantasia e o simbolo, por meio de brincadeiras, como
casinha. Aos 6 anos, aproximadamente, as criancas comegam a se interessar pelos
jogos de regra, primeiro o$ individuais, depois aqueles que envolvem grupos de

criancas e exigem maior concentragao.

2) Jogos de Regras:

Percebe-se o inicio do jogo de regras no periodo entre 4 e 7 anos e, com
mais evidéncia, no periodo posterior dos 7 aos 11 anos. Na vida adulta, esta
modalidade subsiste e desenvolve-se mesmo durante toda a vida (esportes, xadrez,
jogos de cartas).

Os jogos de regras distingue-se quanto a regras transmitidas e regras
esponténeas.

Em resumo, os jogos de regras s2o jogos de combinacdes sensé-rio-motoras
(corridas, jogos de bola, de gude ou com bolas) ou intelectuais (carias, xadrez, etc.),
com competicdo dos individuos (sem ¢ que a regra seria inutil) e regulamentados
quer por um coédigo transmitido de geragbes em geragbes, quer por acordos
momenténeos (PIAGET, 1994, p. 184).

O jogo de regras contém duas caracteristicas dos jogos precedentes: a
repeticdo dos jogos de exercicio onde as regras, 0s passos do jogos s&o sempre o0s
mesmos, a ndo ser que mudem as regras; € as regras sdo combinacdes arbitrarias,
heranga do jogo simbdlico. O que torna o jogo de regra original é o fato dele ser
coletivo.

Sua importancia na escola, do ponto de vista funcional, evidencia-se pelo
aspecto competitivo. O jogo de regras estara de acordo com o contexto, a maneira
como cada um reage a ele e, ainda a competéncia e habilidade da crianga em

resolver problemas.
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std na coordenacdo de idéias,

exXDOosICaD sobre a rnpor‘ancaa do jogo na

escola, diz que 0s gsggs sdo importantes para a vida de um modo geral.

Os jogos sdo respostas que damos a nds mesmos ou que a cultura (cultura para ele
& uma forma de jogo) da as perguntas que ndo se sabe responder. Joga-se para nao
morrer, para ndo enlouquecer, para manter a satde possivel em um mundo dificil,
COM POUCOS recursos pessoais, culturais e sociais (MACEDO, 2000, p.9).

O jogo vem preencher o vazio gue possa existir na crianga por ndo entender
certa situagdo pela sua limitacdo a nivel de desenvolvimento.

A funcgdo da escola, diz MACEDO (2000), € instrumental, isto &, a ela &
destinada a tarefa de formar cidadaos, ensinando-os ler, escrever, fazer contas para
possibilita-los de ter uma profissdo no futuro. O erro esia na dificuldade da crianga

em entender esta fungso. Ela lhe parece muito distante, apenas tedrica, fora do seu
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é a propria relacdo com o conhecimento, onde se vence quando se domina este

conhecimento.

e gpefaéérig iﬁtegradas. Porgue pode significar para a crianga que conhecer € um
o de conhecimenio - em que se pode

ganhar, pef‘der, tentar novamente, usar as coisas, ter esperangas, sofrer com paixao,

conhecer com amor, amor pelo conhecimento no qual as situagdes de aprendizagem
s&o tratadas de forma mais digna, filosdfica, espiritual, enfim, superior (MACEDQ,
2000, p. 10) .

P

Su
Ha ainda dois p@ﬁms gue precisam expostos, para clarear a exposicdo no que
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O primeiro € uma breve apresentacéo das diferencas e relagbes existentes
entre o simbolo ladico, indicio, signo;

O segundo diz respeito ao inconsciente cognitivo, como possivel mecanismo
a ser associado as dificuldades de aprendizagem cuja causa néo é aparente

Quantc ao primeirc ponto, PIAGET (1974), examinando 0s esguemas
simbdélicos em relacdo aos indicios sensoério-motores, diz que o anterior supera em
complexidade ao posterior.

No '"indicio" sensério-motor, o objeto apresenta uma parte do objeto
significado, isto &, o indicio € ac mesmo tempo, significante e parte do significado.

No simbolo hd uma dissociacdo entre o significante e o significado. O simbolo

epousa sobre uma simples semelhanga com o objeto significado simbolicaments.

Para PIAGET (1994), o simbolo lidico alcanca guase o nivel do "signo". A
diferenga esta no fato de gque o signo € um significante "arbitrario”, determinado
socialmente, enguanto o simbolo & "motivado” pelo pensamento individual, ele é
Unico e exclusivo ao sujeito.

PIAGET (1994) chama atengdo para o que a crianga torna-se capaz de falar

D

série de observac

o

rocessos, a fala e o simbolo.
O primeiro argumento seria que, antes mesmo do aparecimenic do

simbolismo, existem condutas verbo-sociais interiorizadas.

0O segundo é que foi observado

O terceiro, o mais importante, se baseia no fa
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signos verbais sobre o desenvolvimento intelectual, trat
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transformacdes dos esquemas sensorio-motor em conceitos.
Os esquemas, por um sistema de abstragbes e generalizagdo pro

e 2L 8 i

levam a significagéo dos conceitos gue devem ter um carater interindividual e por

signo social como assinalando um momento culminante e decisivo na dire¢do da
representagio”. . (PIAGET, 1994, p. 130)
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representativa. Quanto ao contetido, o esquema simbalico é assimilagdo deformante

e nao generalizacdo adaptada.

LG A C4

7

Ora, s6 a assimilagdo generalizadora levarad ao conceito, por intermédio do

signo, ou seja, medianie o intercambio social, enquanto que o simbolo ludico ndo
passa de assimilagio egocéntrica, e isto acontece mesmo depois do aparecimento

A formacio do simbalo pode ser explicada, nfo pela influéncia do signo, mas
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inda fase do desenvolvimeanto inteleciual

aplicado a objetivos diversos. Neste caso, a medida em gue o ol

ao obieto, se essa pradominancia de assimilacdo fosse mentalmente interiorizada
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siderada simbglica. Exemplo quando o bebé chupa o polegar em vez

do seic materno. Basta ser essa acgdo uma maneira de evocar o "seio materno” para
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desenvolvimento simbdlico.

Ao falar sobre o simbolismo secundario do iogo, PIAGET (1997) diz que
Freud, Jung e outros observaram o pensamentc simbdlico, com caracteristicas

diferentes as do pensamento racional. O pensamento simbdlico teria uma estrutura e
um funcionamento independentes dos signos verbais. Ele é de natureza individual, &
S

socializado, E suas raizes, seu conietido seriam ge natureza

nta simbalico para PIAGET (1997) ulirapassa a inconsciéncia pela
O

neaa no

a
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existéncia da imaginag;éa ou da ficcdo. P@;rém, ele n

de um simbolismo oculio, revelando

A = "t



ujeito ignora. Porém, ndo existe, segundo as argumentacbes de PIAGET
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(1997) uma demarcacdo entre o simbolismo consciente da crianga e o inconsciente.

O pensamento simbdlico engloba um todo que pode ser consciente o

pensamento mesmo que racional pode ser ao mesmo tempo consciente e

i

inconsciente. A diferenga enire a consciéncia e inconsciéncia estd no grau de
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o "inconsciente afetiva”. O termo inconsciente afetivo é utilizado por Piaget, para
referir-se 2o inconsciente dito pele

de introduzir qualquer referéncia nova em relag
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aracteriza inicialmente a afetividade do ponto de vista psicanalitico como
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Assim como 0s mecanismos inconscientes da afetividade, os aspectos
cognitivos tambem tém a qualidade de inconsciéncia do processo intimo do
mecanismo de equilibracdo. O sujeito nfo tem consciéncia de sua estruturacao
cognitiva, ha apenas consciéncia relativa do resuliado desta estruturacio

Assim como o sujeito tem consciéncia de seus sentimentos, ele ndo domina
as suas razfes nem a sua fonte, nem o porqué de sua intensidade. A nivel cognitivo,
o sujeito tem consciéncia relativa do gue pensa sobre determinado abjeto ou de um
problema, de iulgamento e ainda de suas idéias, a ponto de poder discutir ou

Numa palavra, a estrutura cognitiva é o sistema das {‘ﬂn@}mg: aue o ég‘gdiz iduo node
a ﬁ%vé utilizar e n80c se reduz absolutamenie ao conteudo
consciente ... O inconsciente cognitivo consiste assim num t;anng d_e estruturas e
de funcionamentos ignorados pelo individuo, exceto em seus resultados. . (PIAGET,
1997, p. 35).
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LAJCNQUIERE (1992}, em

psicopedagogo com as criancas, diz que n3o é possivel ao profissional que

1]

uas argumentacSes scbre o trabalhe do

intervém, dirigir-se ao inconsciente cognitivo ou agir sobre o seu funcionamento.
Continuando, LAJONQUIERE (1992) diz que o sujeito em uma situacdo de
construcdo do conhecimento pode ignorar ou deformar o abjeto a ser conhecido,
evitando © conflifo cognitivo & constituindo o erro, mesmo em situacbes de
confrantos observaveis. "Aqui.} o fato "exterior” refutador que deveria funcionar como
uma negacdo imposta de "fora", facilitando assim a tomada de consciéncia da
ntradicdc instaurada, acaba ndc cumprinde seu papel" (LAJONQUIERE, 1992,
p.85). Portanto, a refutacdo ndo consiste em negacdo, segunde LAJONQUIERE
(1992) , pois a primeira ndo possui a forga necessaria para instalar uma contradigo
e que somente a equilibracdo majorante pode habilitar um evento refutador a
funcionar como negacao.
O inconsciente cognitivo ndo é contraditdrio, porém busca constantemente a
coeréncia. A esse processo, a teoria psicogenética chama de "equilibraco
majorante”.

esumindo, para LAJONQUIERE

Os erros sd0 os ziguezagues gue a dindmica do proceder de um sujeito descreve no
curso de suas aprendizagens e os produtos pontuais da infatigavel equilibracdo

SAEiid MG L=

majorante. Qu, se preferirmos, os erros nao sdo mais do que verdadeiras vicissitudes
que balizam o permanente processo inconsciente de estryturacdo da inteligéneia na
sua busca de um methor equilibrio (1992, p. 92).

Voltando a falar sobre a tomada de consciéncia, qual seria a sua participacdo
estruturacio da inteligéncia? PIAGET (1997) diz que a tomada de consciéncia é
muito mais gue tornar as idéias claras em relagdo a realidade presente. Consiste em
fazer passar alguns elementos do plano inferior (inconsciente) para o superior
(consciente). Trata-se de uma construgdo no plano consciente do que ja estava
construido no plano inconsciente.
Quanto & sua funcdo, a tomada de consciéncia acontece guando ha uma
desadaptacdo. Se a idéia for bem adaptada aos esquemas anteriores ndo ha razio
para a tomada de consciéncia.



A0 e um levantamento dos
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catartico o qual, € por ele definido como uma reintegrag

conflitos, gragas a uma nova organizagao
Nos ftrabalhos de Erikson, citados por PIAGET (1997), foi sustentada a
participagdo, nos contelidos evocados pela memdria, da experiéncia do passado

afetivo na construcdo do presente. Nos sistemas cognitivo

pura e simples

gnitive a memoria é uma reconsirugio mais ou menos adequada, €

g uma reconstrugdo mais ou menos ade
evidente gue com a intervengdo, de processos afetivos de toda natureza, conflitos,
etc., sua reconstrugio serd tanto mais complexa” (PIAGET, 1997, p.45)
A participacgo da afetividade no processo cognitivo tem sido o interesse do
i E2 ¥ -

indissociaveis sfo distinios dependendo um, de uma energética e o outro, das

O autor destiaca na ifeoria freudia dois fatos fundameniais scbre o
desenvolvimento afetivo, com os quais faz um paralelo com o desenvolvimento
intelectual. O primeiro fato é gue "... a afelividade infantil passa por fases bem
caracterizadas e o outro, que existe uma continuidade subjacente, ou seja, que em
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DOLLE (1999) concebe o sujeito segunda um modelo que se organiza e se
adapta por meio de relagbes com o meio, onde seus aspecios internos (social,
afetiva, cognitiva e bioldgico) de prevaléncias instaveis seriam a soma do sujeito
psicologico. Nesse sujeito psicologico, os aspectos afetivo e cognitivo estariam
interigados ao processo de desenvolvimento. DOLLE (1999) faz uma relacio da
afetividade com o desenvolvimento inteleciual proposto por Piaget, afirmando que a

desenvolvimento das nocgbes de classe, seriagBo e ordem ﬁgamzaﬁd@ as
preferéncias e escolhas afetivas apresentadas pelas g¢as no decorrer do
desenvolvimenio.

A afetividade, no nivel sensoric-mator sé pode ser exercitada na presenca do
objeto e sua permanéncia depende da presenca das pessoas, repeticdo ou retorno
periddico do objeto em gque o sujeito depositou o afeto. "A permanéncia subjetiva
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a cognicao, as condicdes impostas pelo proprio sujeito interno.
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Ha a confrontacdo com a realidade, permitindo o ajustamento entre o possivel
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construgdo do conhecimento. "Noutras palavras, a inteligente equilibragdo majorante
demonstrou ser o

aprendizagens." (LAJONQUIERE 1902

Sua tese esta na questéo dos erros e na impossibilidade de remové-los, isto

isso" gue determina as vicissitudes do suieiio nas suas

€, quando a espontaneidade da equilibracdo majorante ndo & suficiente para vencé-

ics.

. quando um suijeito, enguanto epistémico, ndo pode modificar uma teoria guando
os “fatos” desmentem, ou seia, quando ndo poderia (ré)eguilibracio majorante,
(ré}construir outro faio evidencia-se a dimensao significante inconsciente que inibe o
mecanismo inteligente de equilibracdo progressiva (....) © erro adquire um cardter
sobredeterminado. Agora, trata-se do produto de um entrecruzamento da ordem
do(s) conhecimentio(s) com a do(s) saber({es) (LAJONQUIERE, 1992, p. 105).

E

L - - " . -
E no pensamento onde a inteligéncia e o desejc se entrecruz

conhecimento é produto da estruturacéo desses dois mecanismaos.

H

Noutras palavras, a (ré)estruturacao desiderativa impbe sua 'l6gica’ ao ponto de
‘deformar” observaveis; ou se, preferirmos, impede a um sujeiic pensar na
possibilidade da existéncia de uma outra legalidade (de uma legalidade de outro) ca-
paz de dar sentido as manifestacdes do real. Em resumo, pode inibir o processc de
abertura de um sujeito a novos possiveis' (LAJONQUIERE, 1992, p. 108).

A fundamentacéo tedrica permitiu discorrer sobre o objetivo da pesquisa gue
é o uso da representacdo simbdlica no trato das dificuldades de aprendizagem e

além disso. autores demonsiraram a possibilidade de aspectos afetivos, %ambém;

interferirem no processoa de aprendizagem.
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3 CONCLUSAO

Entende-se, a partir desse estudo, que o professor devera contemplar a
brincadeira como principio norteador das atividades didatico-pedagogicas dando-
thes significado pela ludicidade presente na relacdo que as criangas mantém com o
mundo.

Jogar é uma funcdo indispensavel a crianca. Jogar com ela, deixa-la com
Seus parceircs e em grupos € um compromisso que todo educador deveria ter, uma
vez gue o jogo favaorece o seu desenvolvimento cognitivo e sécio-afetivo.

A crianga deve sentir-se capaz de realizar as atividades propostas, encarando
as conirariedades, enfrentando desafios e aproveitando as oporiunidades que
surgirem. Nesse contexto, o professor possui um papel muito importante que é o de
encorajador e facilitador, utilizando as atividades ludicas como forma de ajudar a
crianga a superar as dificuldades de aprendizagem, tornandc o ambiente escolar
agradavel e significativo.

O professor deve perder o medo de que se brincar com 0s alunos estars indo
contra os principios da escola, ou que estara perdendo tempo e deixandc de iado os
conteudos programados para serem repassados durante o ano letivo. Ao contrario,
nenhuma atividade ludica deve ser aplicada sem uma prévia organizacéo, um
objetivo claro & ser alcangado, uma cobservagdo que contemple as reagbes da
crianca e uma avaliac&o dos resultados obtidos.

E gerando acgdes, vivenciando com a crianca temas interessantes,
estimulando-a com atividades prazerosas, buscando sempre ¢ sentido daquilo que
se aprende gue estaremos criando condigles para que a crianga supere suas
dificuldades. “A crianga s6 aprende guando as informacgbes fazem sentido para ela’”
(REGO, 1995)

Este trabalho pretende auxiliar os professores na reflexfo sobre sua pratica,

uscando novos caminhos, novas estratégias para auxiliar no desenvolvimento das
criangas com dificuldades de aprendizagem, sem jamais negar tudo o que ja foi feito

anteriormente, mas buscando apoio na experiéncia passada para atingir uma nova
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