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RESUMO

O presente trabalho teve como base as pesquisas realizadas sobre o ltidico como facilitador do processo
ensino-aprendizagem de alunos com necessidades especiais, buscou através do estudo realizado
averiguar se as atividades lidicas propiciam a integracdo dos alunos incluidos na escola regular.O
referencial teérico deste trabalho reportou-se a autores que investigam o processo inclusivo: Sassaki,
Werneck, Staimback. As obras de Itard, Séguin e Decroly também serviram de referencial teérico, uma
vez que os estudos desses autores nos remetem as origens da educacéo especial, pois desenvolveram
métodos e técnicas utilizando-se de jogos nas varias acepgdes, aplicando-os com criancas deficientes,
sendo que seus relatos e conclusdes em muito contribuiram para que "criangas ditas anormais” fossem
tratadas de acordo com as necessidades que apresentavam, vale ressaltar que para a época desses
autores tal fato era inovador e em alguns momentos chegava a agredir padrées sociais vigentes. Baseia-
se também nos trabalhos sobre o jogo na educacédo e no desenvolvimento infantil, tendo como referéncia
teérica Piaget, Vygotsky, Leontiev e Brougére. Atrav és do estudo realizado com base nos autores citados
algumas reflexdes foram possiveis, a escola ainda ndo conseguiu se afirmar enquanto espaco
democratico, garantindo igualdade de acesso a todos os alunos, deficientes ou ndo, permanece o
conceito de Escola Especial ou de Classe Especial quando se trata de alunos com de necessidades
especiais, apesar de esforcos a inclusfio escolar ainda ndo é real, a sociedade, o governo, aescolaea
familia precisam trabathar juntos no sentido de adaptar todos os segmentos sociais para realmente incluir
os deficientes; hoje ainda acontece o oposto, séo os deficientes que procuram adaptar-se conforme suas
possibilidades. Como possibilidade de favorecer aincluséo e a aprendizagem de todos os alunos, ndo sé
daqueles oriundos de classes especiais, a atividade lidica, como jogos e brincadeiras na pratica
educacional, conforme apontaram os estudos bibliogréficos, demonstra ser 0 caminho para uma agéo
pedagébgica efetiva, pois varias sfo as possibilidades que esta atividade propicia. Assim diante dos
estudos realizados tendo como base autores acima citados, é possivel entender que os jogos e
brincadeiras na acéo educativa permitem que a crianga utilize suas capacidades, amplie seu universo.
Enfim a oportunidade de brincar na escola, como um potencial no processo de desenvolvimento e de
ensino de criancas deficientes ou ndo, deve ser, considerada importante. Um trabalho calcado no ludico
demonstra que o professor concebe o brincar enquanto meio de apropriagéo cultural, de valorizacéo das
diferencas, de promotora da autonomia, das necessidades e das potencialidades.
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INTRODUGCAO

Esta pesquisa bibliografica propde-se, através do estudo das obras de
autores que abordaram e abordam o tema, constatar e verificar se as atividades
ludicas, jogos, brinquedos e brincadeiras podem facilitar o processo ensino-
aprendizagem bem como proporcionar uma boa integracéo dos alunos incluidos no
processo de ensino regular.

A atual tendéncia para a educagdo de criangas com necessidades
especiais € a inclusdo na escola regular, tema que vem gerando polémicas e
desestruturando antigos conceitos sobre a educacdo de alunos especiais. A
sociedade como um todo e a escola em particular esta vivenciando um periodo de
transic@o, pois a inclusdo ja € um fato, que esta se afirmando aos poucos, ndo ha
como fugir dessa realidade, que amedronta professores de classe comum e ameacga
professores de classes especiais.

Porém, o novo Paradigma de Educa¢do, baseado na incluséo escolar
coloca o aluno como centro das propostas pedagégicas. “Em sala ele € o Rei’.
(WERNECK, 1997, pg. 62).

Neste sentido, as escolas precisam enfrentar o desafio de oferecer uma
resposta educacional que seja ao mesmo tempo comum e diversificada para que
todos os alunos adquiram algumas aprendizagens basicas que assegurem a
igualdade de oportunidades, e considerando ao mesmo tempo as suas
caracteristicas sociais, culturais e individuais.

A escola ndo é apenas o espacgo fundamental para a transmissdo da
cultura e a socializagao, ela também é importante para a construgcéo da identidade
pessoal. Entdo, dentro dos principios da inclusdo escolar € necessario que se
desenvolva uma préatica educacional mais especifica, no sentido de ampliar as
capacidades, minimizar os abismos existentes, percebendo cada aluno com um

enigma a ser desvendado, reconhecendo as dificuldades individuais de cada um e



criando estratégias que levem & superacdo, mas também considerando e
valorizando as capacidades, interesses e motivagbes pessoais.

O desenvolvimento de uma educagdo que valorize e respeite as
diferencgas, utilizando-as como uma oportunidade para enriquecer os processos de
ensino aprendizagem e ndo como obstaculos que precisam ser evitados. A
diversidade inclui maior flexibilidade e diversificacdo da oferta educacional que
garante que todos os alunos alcancem as competéncias basicas estabelecidas
através de diferentes propostas e alternativas quanto as situagdes de aprendizagem,
materiais e estratégias de ensino.

Educar dentro e para a diversidade exige, sobretudo uma mudanga nas
praticas educacionais, na visdo que o professor de ensino regular tem da crianca
oriunda de classes especiais. Os docentes precisam de apoio, de uma formacéo
especializada que propiciem © melhoramento dos processos de ensino
aprendizagem, para que todas as criangas possam entdo se beneficiar na escola.
Porém, esta quest&o & mais politica que educacional.

A hipétese norteadora deste trabalho é a de que, a atividade ludica
favorece a inclus&o, através de atividades planejadas e onde a crianga desenvolve o
maximo de seu potencial, busca-se um melhor desempenho nas ac¢des que Ihe sdo
préprias e novas aquisicdes. Assim, a crianca deve exercer atividades que
favorecam seu desenvolvimento cognitivo, sensorial, motor, emocional e social.

O foco principal, na atividade escolar, & o brincar da crianga, seja como
atividade livre, ou através do uso de brinquedos e jogos adaptados e elaborados
com objetivos especificos para promover o0 desenvolvimento da crianga e a
aquisicdo de habilidades. Na escola, o brincar deve ser explorado como uma
ocupagcao infantil significativa e fundamental. O brincar € um veiculo para aquisi¢éo e
cultivo de capacidades, habilidades, interesses e habitos necessarios para o

desenvolvimento da aprendizagem da crianga.
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A proposta aqui € compreender a caminhada historica da incluséo, e a
funcdo educativa que o jogo propicia, buscando demonstrar que o brincar é por si
inclusivo, portanto, importante instrumento a ser utilizado na escola que recebe
alunos egressos de classes especiais.

Compreender a atividade Iudica sob uma perspectiva psicolégica e
pedagoégica, estudando as principais teorias relacionadas ao tema, deixou claro que
o brincar na escola & um poderoso promovedor do processo inclusivo, uma vez que
desde suas as origens, 0 jogo vem sendo adotado como estratégia de ensino
utilizado tanto com criangas ditas normais, quanto com criangas com necessidades
especiais.

Dessa forma, o presente trabalho, busca em bibliografias sobre o tema,
verificar o valor dos jogos, brinquedos e brincadeiras na educagdo sob a ética da
pedagogia e da psicologia, utilizando como referéncia tedrica os trabalhos de Piaget,
Vygotsky, Leontiev, Brougére e outros estudando também questdes basicas sobre a
Inclusdo Escolar, tendo como referencial teérico Sassaki e Werneck.

No capitulo | estuda-se o processo de inclusédo, buscando compreender a
caminhada percorrida de necessidades especiais desde o inicio dos tempos até
nossos dias, e analisar o que sdo “necessidades especiais’.

No capitulo Il, caracteriza-se a Escola Inclusiva, sua finalidade educacional
e social para a efetivacéo da Sociedade Inclusiva analisa a questdo curricular e as
adaptacgdes necessarias para que alunos egressos de classes especiais e outros
alunos possam ter acesso ao conhecimento, tendo respeitada suas particularidades.

O terceiro capitulo consiste em uma breve analise da trajetéria histérica
das relagbes entre o jogo, desenvolvimento infantil e educacdo, segundo
perspectivas da pedagogia e da psicologia, que influenciam a utilizacédo e a
presenca do jogo nas escolas.

O capitulo IV apresenta primeiramente, através de uma retrospectiva

histérica, o papel do jogo na educacgdo especial. Em seguida s&o apresentadas



Por fim, faz-se algumas consideragbes finais que permitem algumas
reflexbes sobre a utilizacdo de jogos e brincadeiras na pratica educacional de
criangas egressas de classes especiais, buscando contribuir para a valorizagéo
dessas criangas e da reorganizacido das estratégias de agdo dos professores das

escolas regulares.



1. HISTORIA DA INCLUSAO

A sociedade, no que se refere aos direitos das pessoas deficientes, passou

por diversas fases Segundo SASSAKI (1997):

“Ela comegou praticando a exclusdo social de pessoas que — por causa
das condigbes atipicas — ndo lhe pareciam pertencer & maioria da
populagdo. Em seguida, desenvolveu o atendimento segregado dentro de
instituicbes, passou para a pratica da integracao social e recentemente
adotou a filosofia da inclusdo escolar para modificar os sistemas sociais
gerais”. (SASSAKI, 1997, p. 16)

Para cada periodo, a sociedade demonstra uma atitude diferenciada, nas
sociedades primitivas, as pessoas que nao se enquadravam no padréo considerado
“normal”, eram geralmente abandonadas ou relegadas ao isolamento, sem que tal
atitude fosse considerada errada pelos demais. Acontecia uma espécie de seleg&o
natural onde apenas os mais fortes sobreviviam ou se estabeleciam.

Em Esparta na Grécia antiga onde a guerra e o culto ao corpo eram 0s
alicerces da sociedade, as pessoas que ndo condiziam com os padrbes desta
sociedade eram descartadas, se ao nascer a crianga apresentasse qualquer
caracteristica diferente do ideal era eliminada com o objetivo de aprimorar a
qualidade da sociedade espartana.

No periodo feudal, os individuos considerados anormais tinham “direito a
vida’, mas recebiam o estigma do pecado, visto que o modelo moral do
cristianismo/catolicismo vé as diferengas como sindnimos de pecado. Assim a
pessoa é dividida em corpo € alma. A alma, considerada digna, era merecedora de
atencdes e cuidados, o corpo ora é considerado o “templo da alma”, ora era visto
como ‘“oficina do diabo”, assim encontra-se relatos historicos sobre castigos
impostos, flagelagdo do corpo, a fogueira e as torturas da Santa Inquisicdo que
representavam a purificagdo dos pecadores.

Ainda com a finalidade de segregar o individuo com deficiéncia, surgiram
instituicoes, asilos, a partir do final do século XVIII, que recolhiam os deficientes para

gue pudessem ser protegidos de sua anormalidade.



Por volta do ano de 1500, educadores interessados, se tornaram
preceptores de algumas criangas deficientes, ou seja, eram professores particulares.
As criancas que receberam esse tipo de educag¢do eram filhos de pessoas que
tinham uma boa situagdo econdémica. Este trabalho comegou apenas com criancas
surdas. Apenas no inicio de 1700 as pessoas cegas também comegaram a receber
instrucdo. Ja as criangas com deficiéncia mental, continuaram sendo internadas
junto com as criangas que nao tinham condicbes econdmicas para terem seus
professores particulares.

Muito tempo se passou até que comegaram a surgir as primeiras

instituicbes especializadas. Segundo WERNECK (1997).

“(...) bem antes de alguns movimentos internacionais € nacionais adotarem
oficialmente a idéia de uma sociedade inclusiva, profissionais espalhados
pelo mundo se articulavam em busca de estratégias que dessem as
pessoas com deficiéncias uma vida mais digna. As idéias nunca deixaram
de evoluir” (WERNECK, 1997, p.47).

No ano de 1760, na Franga, foi criado o Instituto Nacional de Surdos —
Mudos e, em 1784, foi criado o Instituto dos Jovens Cegos. Com a criagdo desses
institutos, a educacdo dos surdos e cegos comegou a progredir, mas todo o
processo foi muito lento, pois contavam com a colaboragé&o da iniciativa privada, com
muito pouco financiamento do Estado e nenhum apoio da Sociedade.

Essas escolas ensinavam fazer trabalhos manuais, o aprendizado da
escrita, dos calculos e da arte demorou muito para ser adotado.

Em 1824 Louis Braille, que era cego, conseguiu, aos seus 15 anos, criar
um sistema de escrita e leitura baseado em pontos, que € o sistema Braille, usado
até hoje pelos cegos para poderem ler e escrever. O método de Louis s6 foi aceito e
oficializado em 1854.

Por um longo periodo o atendimento aos deficientes deu-se em institutos
residenciais ou abertos, porém o acesso era apenas para pessoas que tinham uma
condicdo econOmica favoravel.

A questdo comecou a mudar por volta de 1959, como descreve WERNECK

(1997):



“O termo incluséo estava longe de ser utilizado, mas ja em 1959, nos paises
da Escandinavia — Suécia, Noruega, Islandia e Dinamarca — especialistas
da area da saide e de educagdo verbalizaram seu desejo de tirar das
instituicbes segregadas criangas menos comprometidas intelectualmente”.

(ibid., p. 47)

Nessa fase da histéria vemos o Modelo Médico da deficiéncia, que

segundo Sassaki &€ um conceito pré-inclusivista

SASSAKI (1997) cita STIL: (1990):

“Uma das razOes pelas quais as pessoas deficientes estdo dispostas a
descriminagbes & que os diferentes sdo freqlientemente declarados
doentes. Este modelo médico da deficiéncia nos designa o papel
desamparado e passivo de pacientes, no qual somos considerados
dependentes do cuidado de outra pessoa, incapazes de trabalhar, isentos
dos deveres normais, levando vidas intteis, como esta evidenciado na
palavra ainda comum: “invalido”. (STIL apud SASSAKI 1997 p. 28)

O modelo Médico da Deficiéncia trata o deficiente como um doente que

necessita ser curado ou tratado constantemente por outras pessoas, o0 que 0O

caracteriza como incapaz de exercer sua cidadania através de seu trabalho e sua

participagdo dentro da sociedade. Esse conceito mantém sua forte influéncia até

mesmo entre os defensores dos direitos dos deficientes.

Sassaki tece comentarios a respeito dessa visdo, demonstrando a nao

aceitacdo da propria sociedade em alterar suas estruturas e atividades visando a

inclusédo de pessoas portadoras de deficiéncia para que estes tenham condi¢cbes de

desenvolver-se em termos pessoais, profissionais e educacionais. Assim SASSAKI

(1997) cita:

“(...), por exemplo, a declaracdo dos direitos das pessoas deficientes,
aprovada em 1975, em seu artigo 7, diz o seguinte: as pessoas deficientes
tém direito a tratamento médico, psicologo e funcional, inclusive aparelhos
protéticos e ortéticos, a reabilitagdo fisica, a reabilitagéo social, a educagao,
ao treinamento e reabilitagdo profissionais, & assisténcia, ao
aconselhamento, aos servigos de colocagéo e a outros servigos que lhes
possibilitardao desenvolver suas capacidades e habilidades ao maximo
e acelerardo o processo de sua integragdo social” (grifo do autor) (ibid.,
p.28).

Ainda segundo SASSAKI (1997):



“dezoito anos, ap6s a adogdo dessa declaragdo pela assembléia geral da
ONU, foi publicado um importante documento escrito por Agnes Fletcher,
intitulado idéias praticas em apoio ao dia internacional das pessoas
deficientes: 3 de dezembro, que mantém nessa declaragéo o referido artigo
7”. (ibid., p.29).

SASSAKI (1997) define este modelo como:

z

“A pessoa deficiente é que precisa ser curada, tratada, reabilitada,
habilitada etc. a fim de ser adequada a sociedade como ela €, sem maiores
modificagbes". (ibid., p.29).

Dentro desta visdo as evolugdes historicas véo progredindo, e sem
perceber vao fortalecendo o movimento de uma sociedade que viria a ser chamada
inclusiva.

Na década de 60, cientistas iniciam a discussao de que deficiéncia mental,
mas sb no inicio dos anos 70 essa diferenciacdo ganhou status e muitas pessoas
com deficiéncia mental entdo puderam deixar os hospitais.

Nos Estados Unidos ocorre uma contribuicdo ao ensino inclusivo, a partir
dos anos 50, surge a pré-escola, criada para atender as criangas negras que viviam
em guetos e tinham dificuldades para entrarem no sistema de ensino. Essas

criangas recebiam um ensino facilitador de sua introduc&o a escolaridade.
Para WERNECK (1997):

“(...) era o sistema escolar se modificando e se ampliando para atender uma
minoria, ainda que as mudangas tenham tido um carater mais reformista do
que revolucionario”. (WERNECK, 1997, p.48)

A partir da década de 70, a sociedade passa por transformacbes com
relacdo ao portador de deficiéncia e comega a surgir o conceito de Integragéo
Social, com o intuito de vencer a excluséo.

Para SASSAKI (1997):

Mais ou menos a partir do final da década de 60, o movimento pela
integragc@o social comegou a procurar inserir as pessoas portadoras de
deficiéncia nos sistemas sociais gerais como a educagdo, o trabalho, a
familia e o lazer. (Sassaki, 1997, p.31)

Assim nesse conceito vemos o principio da Normalizacéo que defende a
idéia de que todo portador de deficiéncia tem o direito de experenciar um estilo de

vida tido como normal ou comum a sua propria cultura.



Jonsson (1994) citado por SASSAKI (1997) cita:

“A idéia inicial foi, entdo, a de normalizar estilos ou padrdes de vida, mas
isto foi confundido com a nogdo de tornar normais as pessoas deficientes”.
(JONSSON apud SASSAKI 1997, p.32)

Na concepcdo de Sassaki, foi criado um mundo para as pessoas
deficientes, como moradia, escola, trabalho, lazer, etc. separado, embora muito
parecido com aquele em que vive qualquer outra pessoa.

Na década de 80, comecou a se fortalecer na Europa, Estados Unidos e na
parte inglesa do Canadd um movimento que visava a colocagéo de adultos com
deficiéncia no mercado de trabalho. Também nesta época feridos da 22 Guerra
Mundial que se tornaram deficientes, reabilitaram-se e voltaram a produzir, isto
gerou um sentimento nos cidaddos que se sentiam de algum modo responsaveis
pelos soldados que tinham ido representar a patria no front ha décadas. Surge entdo
uma legido de defensores de seus direitos, 0 mundo comegava a acreditar na
capacidade das pessoas com deficiéncia, contudo este quadro desenvolveu-se na
6tica da “normalizagéo”.

No ambito educacional, tem-se registro da primeira escola a prestar
atendimento a todos, no México em 1979. Nesta época, por iniciativa da UNESCO,
um grupo de paises assinou o Projeto Principal de Educagéo, que tinha por objetivo
definir e adotar medidas capazes de combater a elitizagdo da escola nos paises da
América Latina.

O movimento pela inclusdo, ainda sem ter essa denominagdo e essa
consciéncia comega a se fortalecer, desenvolvendo-se na década de 80, outro
conceito pré-inclusivista, o principio de mainstreaming desenvolvido na area da
educacdo especial que procura levar os alunos 0 mais possivel para 0s servigos
educacionais disponiveis na comunidade, como integrar estudantes com deficiéncia
em varias classes comuns, sem que pertengcam a nenhuma delas:

Segundo SASSAKI (1997):

“(...) Tanto o principio da normalizagdo como o de mainstreaming foram
importantes elementos na aquisicdo de conhecimentos e experiéncias de
integracdo social que, mais tarde, abriram caminho para o surgimento do
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paradigma da inclusdo e da equiparagdo de oportunidades” (SASSAKI,
1997, p.33).

Apesar de importantes para a integracdo social, esta ainda nao
contemplava a questéo da igualdade de direitos e oportunidades. Este modelo de
integracdo social nada mais € do que a busca de uma insergéo do deficiente a uma
sociedade que lhe exige certas capacidades para a sobrevivéncia.

SASSAKI (1997), considera que a integracao:

“(...) tem consistido no esforco de inserir na sociedade pessoas com
deficiéncia que alcangaram um nivel de competéncia compativel com os
padrbes sociais vigentes (...) desde que ele esteja de alguma forma
capacitado a superar as barreiras fisicas, programaticas e atitudinais nela
existentes”. (ibid., p.34).

A integragéo social ndo toma a sociedade como responsavel principal
neste processo, pois é o portador de deficiéncia que devera adequar-se a estrutura
oferecida, ou seja, deverd moldar-se aos mais diversos procedimentos e papeis
sociais que |lhe forem exigidos, para que possa ser aceito.

O movimento de inclusdo social tomou novo folego a partir de 1994,
quando com o objetivo de promover uma educagéo para todos, se reuniram na
Espanha, a convite do Governo espanhol e da UNESCO, mais de 300
representantes de 92 Governos e de 25 organizagbes internacionais para a
conferéncia de Salamanca. Dessa conferéncia saiu a Declaragéo de Salamanca, um
documento sobre os principios, a politica e a pratica da educacdo para

necessidades especiais onde se prevé que:

(...) as criangas e os jovens com necessidades especiais devem ter acesso
as escolas regulares que a elas se devem adequar, através de uma
pedagogia centrada na crianga, capaz de ir ao encontro destas
necessidades; as escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva,
constituem o0s meios mais capazes para combater as atitudes
discriminatorias, criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educagéo para todos (...) (DECLARACAO
DE SALAMANCA, 1994, p. 5)

Aparece, assim, a nog&o de escolas inclusivas (UNESCO, Declaragio de

Salamanca, 1994) que estabelece as normas sobre a igualdade de oportunidades
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para pessoas com deficiéncia e o direito de todas as criangcas a educacéo, ja
proclamada na Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e reafirmada na

Declaragéo de Educacgéo para Todos, tendo como principio que:

{(...) mais do que integrar no ensino regular criangas que dele estariam
excluidas, trata-se da escola incluir desde o inicio todas criangas em idade
escolar, quaisquer que sejam as suas caracteristicas fisicas, sociais,
lingiiisticas ou outras, e de ai as manter evitando exclui-las e procurando
criar oportunidades de aprendizagem bem sucedidas para todas gragas a
diferenciagio de estratégias que impuser. (BAUTISTA, 1997, p. 123).

Como principio fundamental da inclusdo, a Declaragdo de Salamanca

ainda refere:

Que todos os alunos devem aprender juntos, sempre que possivel,
independente das dificuldades e das diferengas que apresentam. Estas
escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas de seus
alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo
a garantir um bom nivel de educagéo para todos através de curriculos
adequados, de uma boa organizagdo escolar, de estratégias pedagbgicas,
de utilizacAo de recursos e de uma cooperacdo com as respectivas
comunidades (...) (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p.12).

Deixa-se deste modo a perspectiva centrada nas incapacidades ou
dificuldades da crianga para incidir no curriculo, isto é, o professor fara progredir no
curriculo a crianga, utilizando métodos de ensino e estratégias de aprendizagem
apropriados, de modo a garantir 0 sucesso dos alunos numa escola para todos.

Assim a inclusdo far-se-a pela diferenciagdo pedagdgica, ou seja, ndo se
trata unicamente de saber qual é o déficie da crianca, ou o problema da sua relagéo
familiar, ou do seu percurso educativo, mas sim saber o que faz o professor, 0 que
faz a classe, o que faz a escola para promover 0 sucesso destas criangas.

Segundo BERNARD (1996) a “perspectiva centrada na crian¢a” ligada a
integracdo ndo chegou a ser implementada de forma satisfatéria entre nés por via de
muitas condi¢gdes adversas, como a auséncia de recursos materiais, humanos,
ajudas técnicas, financeiros etc, pelo que podemos compreender que “a perspectiva
centrada no curriculo” ligada a nagéo de inclus&o esteja ainda longe de se implantar

NO NOSSO pais.
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No entanto, ndo se pode esquecer que o conceito de inclusdo esta
integrado num conceito mais amplo, o de sociedade inclusiva, onde todo cidadéo é
cidaddo de pleno direito ndo pela sua igualdade, mas pela aceitagdo da sua
diferenca. (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

Para SASSAKI (1997) uma sociedade para todas as pessoas sera de fato
real quando houver a celebracdo das diferencas, o direito de pertencer, a
valorizacdo da diversidade humana, a solidariedade humanitaria, igualdade para as
minorias e cidadania com qualidade de vida. Para isto, alguns conceitos devem ser
desenvolvidos € incorporados, para que possamos ser participantes ativos na
construcdo de uma sociedade que seja realmente para todas as pessoas,
independente de sua cor, idade, género, tipo de necessidade especial e qualquer
outro atributo pessoal. Esses conceitos sdo denominados de inclusista, porque
abrangem valores que contemplam a inclusdo. Sao eles:

e AUTONOMIA - é a condicdo de dominio no ambiente fisico e
social, preservando ao maximo a privacidade e a dignidade da
pessoa que a exerce.

o INDEPENDENCIA - é a faculdade de decidir sem depender de
outras pessoas, tais como: membros da familia ou
profissionais especializados.

e EMPOWERMENT - é o processo pelo qual uma pessoa, ou
um grupo de pessoas, usa seu poder pessoal inerte a sua
condicdo — por exemplo: deficiéncia, género, idade, cor — para
fazer escolhas e tomar decisfes, assumindo assim o controle
de sua vida (Sassaki, 1996b).

e EQUIPARACAO DE OPORTUNIDADES — “o termo significa o
processo através do qual os diversos sistemas da sociedade e
do ambiente, tais como servigos, atividades, informagdes e
documentagdo, sdo tornados disponiveis para todos,
particularmente para pessoas com deficiéncia’. (Nacdes

Unidas, 1996, §24).
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e [INCLUSAO SOCIAL — “conceitua-se a inclus&o social como o
processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir,
em seus sistemas sociais gerais, pessoas com necessidades
especiais e, simultaneamente, estas se preparam para assumir
seus papéis na sociedade. A inclus&o social constitui, ent&o,
um processo bilateral no qual as pessoas, ainda excluidas, e a
sociedade buscam, em parceria, equacionar problemas, decidir
sobre solugdes e efetivar a equiparacéo de oportunidades para

todos". (SASSAKI, 1997, p.36 - 42).

1.1 HISTORIA DA INCLUSAO ESCOLAR NO BRASIL

O desenvolvimento histérico da educagdo especial no Brasil inicia-se no
século 19, quando os servigos dedicados a esse segmento da populagao, inspirados
por experiéncias norte-americanas e européias, foram trazidos por alguns brasileiros
que se dispunham a organizar € a implementar agdes isoladas e particulares para
atender a pessoas com deficiéncias fisicas, mentais e sensoriais.

Essas iniciativas ndo estavam integradas as politicas publicas de educagéo
e foi preciso o passar de um século, aproximadamente, para que a educagéo
especial fosse incluida em nosso sistema educacional. De fato, no inicio dos anos 60
€ que essa modalidade de ensino foi instituida oficialmente, com a denominagéo de
“‘educagdo dos excepcionais”.

Segundo MAZZOTTA (1996), podemos, pois, afirmar que a historia da
educacado de pessoas com deficiéncia no Brasil esta dividida entre trés grandes
periodos:

o de 1854 a 1956 - marcado por iniciativas de carater privado;

e de 1957 a 1993 -~ definido por agdes oficiais de ambito
nacional,

e de 1993.... — caracterizado pelos movimentos em favor da

inclusdo escolar.
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No primeiro periodo enfatizou-se o atendimento clinico especializado, mas
incluindo a educacgdo escolar e nesse tempo foram fundadas as instituicdes mais
tradicionais de assisténcia as pessoas com deficiéncias mental, fisicas e sensoriais
que seguiram o exemplo e o pioneirismo do Instituto dos Meninos Cegos, fundado
na cidade do Rio de Janeiro, em fins de 1854.

Entre a fundacéo desse Instituto e os dias de hoje, a histéria da educagéo
especial no Brasil foi se estruturando, seguindo quase sempre modelos que primam
pelo assistencialismo, pela visdo segregativa e por uma segmentacdo das
deficiéncias, fato que contribui ainda mais para que a formag&o escolar e a vida
social das criangas e jovens com deficiéncia acontecam em um mundo a parte.

A educacdo especial foi assumida pelo poder publico em 1957 com a
criacéo das “Campanhas”, que eram destinadas especificamente para atender a
cada uma das deficiéncias. Nesse mesmo ano, instituiu-se a Campanha para a
Educacéo do Surdo Brasileiro — CESB, seguida da instalacdo do Instituto Nacional
de Educacdo de Surdos — INES, que até agora existe, no Rio de Janeiro/RJ. Outras
Campanhas similares foram criadas posteriormente, para atender a outras
deficiéncias.

Em 1972 foi constituido pelo Ministério de Educagéo e Cultura — MEC o
Grupo-Tarefa de Educacdo Especial e juntamente com o especialista James
Gallagher, que veio ao Brasil a convite desse Grupo, foi apresentada a primeira
proposta de estruturagdo da educacdo especial brasileira, tendo sido criado um
6rgdo central para geri-la, sediado no préprio Ministério e denominado Centro
Nacional de Educacdo Especial - CENESP. Esse Centro, hoje, é a Secretaria de
Educacéo Especial - SEESP, que manteve basicamente as mesmas competéncias e
estrutura organizacional de seu antecessor, no MEC.

A conducgado da educacado especial esteve por muito tempo nas mesmas
maos, essas pessoas, estavam ligadas a movimentos particulares e beneficentes de
assisténcia aos deficientes, e até hoje tém muito poder sobre a orientagdo das

grandes linhas da educagéo especial. Foram muitos os politicos, educadores, pais,
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personalidades brasileiras que se identificaram com a educacdo de pessoas com
deficiéncia e que protagonizaram a histéria dessa modalidade de ensino. Todos
tiveram papéis relevantes em todos os periodos desse caminhar e ndo podem ser
ignorados, pois de alguma forma afetaram a educag¢éo de pessoas com deficiéncia,
seja avangando, ousando, transformando as propostas, seja retardando-as,
impedindo a sua evolugao para novos alvos educacionais.

E importante ndo desconsiderar as iniciativas de carater privado e
beneficente lideradas pelos pais no atendimento clinico e escolar de pessoas com
deficiéncia assim como na formacgéo para o trabalho (protegido), apesar de suas
intencdes serem na maioria das vezes, respaldadas pela discriminagao e pelo forte
protecionismo.

A tendéncia do movimento de pais € ainda a de se organizarem em
associagdes especializadas, gerenciadas por eles préprios, que buscam parcerias
com a sociedade civil e 0 governo para atingir suas metas, sendo basicamente
financiados pelo poder publico municipal, estadual e federal.

As leis educacionais brasileiras sempre dedicaram capitulos a educagao de
alunos com deficiéncia, como um caso particular do ensino regular.

A educacéo especial figura na politica educacional brasileira desde o final
da década de 50 e sua situagéo atual decorre de todo um percurso estabelecido por
diversos planos nacionais de educagéo geral, que marcaram sensivelmente os
rumos tracados para o atendimento escolar de alunos com deficiéncia.

A evolugdo dos servicos de educagdo especial caminhou de uma fase
inicial, eminentemente assistencial, visando apenas ao bem-estar da pessoa com
deficiéncia para uma segunda, em que foram priorizados os aspectos médico e
psicolégico Em seguida, chegou as instituicbes de educagéo escolar e, depois, a
integrac&o da educacgao especial no sistema geral de ensino.

Essas transformacdes tém alterado o significado da educacgéo especial e
deturpado o sentido dessa modalidade de ensino. Ha muitos educadores, pais e

profissionais interessados que a confundem como uma forma de assisténcia
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prestada por abnegados a criangas, jovens e adultos com deficiéncias. Mesmo
guando concebida adequadamente, a educagéo especial no Brasil é entendida
também como um conjunto de métodos, técnicas e recursos especiais de ensino e
de formas de atendimento escolar de apoio que se destinam a alunos que nao
conseguem atender as expectativas e exigéncias da educacgao regular.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei N° 4.024/61,
garantiu o direito dos “alunos excepcionais” a educacgdo, estabelecendo em seu
Artigo 88 que para integra-los na comunidade esses alunos deveriam enquadrar-se,
dentro do possivel, no sistema geral de educac¢do. Entende-se que nesse sistema
geral estariam incluidos tanto os servigos educacionais comuns como 0s especiais,
mas pode-se também compreender que, quando a educacado de deficientes n&o se
enquadrasse no sistema geral, deveria constituir um especial, tornando-se um sub-
sistema a margem.

Em 1972, 0 entdo Conselho Federal de Educacéo em Parecer de 10/08/72
entendeu a “educacéo de excepcionais” como uma linha de escolarizag&o, ou seja,
como educacgdo escolar. Logo em seguida, Portarias ministeriais, envolvendo
assuntos de assisténcia e de previdéncia social, quando definiram a clientela da
educacgado especial, posicionaram-se segundo uma concep¢ao diferente do Parecer,
evidenciando uma vis&o terapéutica de prestacdo de servigos as pessocas com
deficiéncia e elegeram 0s aspectos corretivos e preventivos dessas acdes, n&o
havendo nenhuma intencéo de se promover a educacéo escolar.

Ainda hoje, é dificil de se distinguir o modelo médico/ pedagdgico do
modelo educacional/lescolar da educacio especial. Esse impasse faz retroceder os
rumos da educacado especial brasileira, impedindo-a de optar por posi¢des
inovadoras, como € o caso da inser¢do de alunos com deficiéncia em escolas
inclusivas.

O que parece estar claro € que os legisladores estabeleceram uma relagédo
direta entre alunos com deficiéncia e educac¢ao especial. Essa correspondéncia nem

sempre é a que mais interessa, principalmente quando o objetivo é a insergéo total e
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incondicional de todos os alunos, nas escolas regulares, ou melhor, em uma escola
aberta as diferencas.

Apesar das definigbes, estudos, e demais maneiras de se diferenciar a
clientela da educacédo especial, ainda nao existem instrumentos legais e respostas
conclusivas sobre qual é o verdadeiro alunado da educagéo especial, ou seja, qual é

a sua clientela especifica.

No discurso oficial, nos planos educacionais, nas diretrizes curriculares
nacionais para o ensino de pessoas com deficiéncia a clientela € bem delimitada.
Via de regra, os alunos que lotam as classes especiais ainda hoje ndo sdo, na
grande parte dos casos, aqueles a quem essa modalidade se dirige e pela auséncia
de laudos periciais competentes e de queixas escolares bem fundamentadas,
correm o risco de serem todos admitidos e considerados como alunos com
deficiéncia. Trata-se de alunos que n&o estdo conseguindo “acompanhar” seus
colegas de classe ou que s&o indisciplinados, filhos de lares pobres, negros, e
outros desafortunados da nossa sociedade entre alguns poucos realmente
deficientes.

Essas indefini¢des justificam todos os desmandos e transgressdes do
direito a educacdo e a ndo discriminagdo que algumas redes de ensino estéo
praticando por falta de um controle efetivo dos pais, das autoridades de ensino e da
justica em geral. E importante garantir a esses alunos o respeito as suas conquistas
legais de estudar com seus pares em escolas regulares.

Todas estas situagbes, que implicam problemas conceituais,
desconhecimento dos preceitos da Constituicdo Federal e interpretactes
tendenciosas da legislagdo educacional, tém confundido o sentido da incluséo
escolar e prejudicado os que lutam por implementa-la nas escolas brasileiras. Essas
questbes estdo na base da compreensdo das politicas de educagdo especial e
regular e tém sido responsaveis por caminhos incertos, trilhados pelos que pensam,

decidem e executam os planos educacionais brasileiros.
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A mudanga da nomenclatura — “alunos excepcionais”, para “alunos com
necessidades educacionais especiais’, aparece em 1986 na Portaria CENESP/MEC
n°® 69. Essa troca de nomes, contudo, nada significou na interpretagdo dos quadros
de deficiéncia e mesmo no enquadramento dos alunos nas escolas.

O MEC adota até hoje o termo “portadores de necessidades educacionais
especiais — PNEE ao se referir a alunos que necessitam de educagédo especial.
Mesmo incluindo entre esses alunos o0s que apresentam dificuldades de
aprendizagem, os que tém problemas de conduta e de altas habilidades, a clientela
da educacéo especial ndo fica ainda bem caracterizada, pois se mantém a relagéo
direta e linear entre o fato de uma pessoa ser deficiente e freqlentar, o ensino
especial, na compreensao da maioria das pessoas".

A Constituicdo Brasileira de 1988, no Capitulo lll, Da Educacgéo, da Cultura
e do Desporto, Artigo 205 prescreve: “A educacéo é direito de todos e dever do
Estado e da familia”. Em seu Artigo 208, prevé: (...) “o dever do Estado com a
educacdo sera efetivado mediante a garantia de: (...) “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino’.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB mais recente, Lei
n® 9.394 de 20/12/96 destina o Capitulo V inteiramente a educagao especial,

No artigo 58, trata da educacédo especial da seguinte maneira;

"Entende-se por Educag¢@o Especial, a modalidade de educacgdo escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos que
apresentam necessidades especiais”.

Neste artigo destaca-se a oferta da educacéo especial na educacgéo infantil
(creches e pré-escolas).

O artigo 59 salienta as providéncias de ordem escolar ou de assisténcia,
que os sistemas de ensino deverao garantir aos alunos portadores de necessidades
especiais, incluindo-se os considerados deficientes e os considerados superdotados.

Neste artigo, prevéem-se ainda professores som especializagdo adequada em nivel
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médio ou superior, bem como professores do ensino regular, capacitados para a
integracéo.

No artigo 60, reafirma a preferéncia pela ampliagdo do atendimento no
ensino regular publico e prévio estabelecimento de critérios de caracterizacdo das
instituicées privadas de educacdo especial, para o recebimento de apoio técnico-
financeiro.

Percebem-se avangos em relagao ao texto da Lei N° 4.024/61, pois parece
que n&o ha mais duvidas de que a educagao especial pode enquadrar-se no sistema
geral de educacgdo, entretanto, essa lei, ainda n&o corresponde ao ideal de
educacéo inclusiva, deixando nos artigos citados algumas brechas que podem dar
margem a subjetividade de interpretacdes.

No artigo 58 o termo “preferencialmente” n&o amarra uma obrigatoriedade
das escolas publicas ofertarem uma educacdo para todos.

No Artigo 59 salienta as providéncias de ordem escolar, que s&o as
garantias didaticas diferenciadas, como curriculos, métodos, técnicas e recursos
educativos e a quest&o da terminalidade especifica para os alunos que ndo possam
atingir o nivel exigido para a conclusao do ensino fundamental, em virtude da
deficiéncia. Quando usa o termo “terminalidade especifica” dos niveis de ensino, n&o
esta especificado quais critérios identificardo quem cumpriu ou ndo as exigéncias
para a conclusdo desses niveis e 0 perigo € que a idade venha a ser o indicador
adotado.

A qualificagdo do professor para assegurar a operacionalizacdo do ensino
de alunos com deficiéncia também ndo esta clara no texto legal. Porém, mais
urgente que a especializacdo é a formacao inicial e continuada de professores para
atender as necessidades educacionais de todos os alunos, no ensino regular, como
proposto pela incluséo escolar.

Recentemente, em abril de 2001, foi colocado em discussio na Camara do
Ensino Bésico do Conselho Nacional de Educacdo um documento que trata das

Diretrizes Curriculares da Educagéo Especial.
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Porém, neste documento, a despeito da ampla discussdo entre os
educadores, legisladores, pais e pessoas com deficiéncia, o conceito de inclus&o
escolar ndo avangou, do ponto de vista das suas aplicagbes na mesma medida em
que vem sendo esclarecido, do ponto de vista tedrico.

No referido Documento como em muitos outros, fica evidente tal
desarticulacdo quando se afirma, por exemplo, que:

“Operacionaiizar a "inclusdo escola’® de todos os alunos,
independentemente de classe, raga género, sexo ou caracteristicas
individuais é o grande desafio a ser enfrentado, numa clara demonstracio

do respeito a diferenga" (DIRETRIZES CURRICULARES DE EDUCAGAO
ESPECIAL 2001, p. 21).

Ele defende a inclusdo, mas sugere em todo o texto a¢des que ndo
respeitam os principios de uma escola para todos, sem discriminagdes e
preconceitos, sem ensino a parte. Contudo, o movimento inclusivo, nas escolas &
irreversivel, a inclusdo escolar veio para ficar, € uma conquista, que para se efetivar
depende de uma expansdo rapida de projetos verdadeiramente imbuidos do
compromisso de transformar a escola, adequando-a aos novos tempos.

Nao se muda a escola com um passe de magica, mas a implementagéo da
escola inclusiva € um sonho possivel e alguns estados brasileiros {ém desenvolvido
acoes que vém reafirmar a certeza que a educagéo escolar pode ser feita segundo

novos paradigmas, preceitos, ferramentas e tecnolégicas.

1.2 CONCEITO DE NECESSIDADES ESPECIAIS

O termo necessidades especiais & utilizado com um significado mais
amplo (...) encontramos na literatura, expressbes pessoas portadoras de
necessidades especiais, pesscas com necessidades especiais e
portadores de necessidades especiais como sendo melhor do que usar
expressdes pessoas portadoras de deficiéncia, pessoas com deficiéncia e
portadores de deficiéncia, no sentido de que, assim, seria evitado o uso da
palavra ‘deficiéncia’, supostamente desagradave! ou pejorativa. Todavia,
“necessidades especiais" ndo deve ser tomado como sindnimo de
‘deficiéncias’ (mentais, auditivas, visuais, fisicas ou mudiltiplas) (SASSAKI,
1997, p.15)
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SASSAKI (1997) continua sua explicacéo afirmando que as expressdes em
italico sdo corretas se ndo forem utilizadas como sinénimo das expressdes grifadas.
E aceitavel que se use o termo pessoas deficientes, o que ndo se aceita é o uso dos
vocabulos como substantivo, exceto quando necessario no contexto de uma
explicacgo. Assim, as necessidades especiais, podem resultar de condi¢des
atipicas, tais como:

e deficiéncias mental, fisica, auditiva, visual e multipla

e autismo

o dificuldade de aprendizagem

e insuficiéncias organicas

e superdotacao

e problemas de conduta

o disturbio de déficit de atengdo com hiperatividade, disturbio
obsessivo compulsivo, sindrome de Tourette

e distarbios emocionais

e transtornos mentais

De acordo com a literatura, a designac&o de Necessidade Especial ganhou
forgca ao ser utilizada no conhecido Relatorio de Warnock, em maio de 1978. O
conceito surge como um “continuo” visto “ndo em termos de uma dificuldade
particular da crianca, mas em relacdo a tudo sobre ela, capacidades e
incapacidades, todos os fatos importantes no progresso educativo” (WARNOCK
REPORT, 1978, p. 37).

Um aluno com necessidades especiais € aquele que apresenta algum
problema de aprendizagem no decorrer da sua escolarizagao, 0 que vai exigir uma
atengdo especifica e maiores recursos educativos do que os utilizados com os
companheiros da mesma idade.

A importancia passa a ser colocada na aprendizagem, ou seja, na forma de
ensinar € nos recursos utilizados, sem negar que o0s alunos possam ter perturbacdes
especificas vinculadas ao seu desenvolvimento. Sdo identificadas as formas de

Necessidades Educativas Especiais que dizem respeito a:
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A) “necessidade de diferentes formas de acesso ao curriculo através
de equipamento especial, facilidades ou recursos, modificagdo do

meio ou técnicas especiais de ensino’;

B) “necessidade de um curriculo especial ou modificado”;

C) “particular atencéo a estrutura social e ao clima emocional em que
a educagao decorre” (ibid., p.4).

Estes trés tipos de necessidades especiais ndo correspondem a
agrupamentos de alunos, mas sim aos meios e estratégias de apoio a educagéo
para que se possam vencer as dificuldades escolares desse conjunto t&o vasto de
alunos.

Pode-se dizer que o conceito de necessidades especiais ndo esta ligado as
patologias, mas sim as diferentes necessidades de atendimento e intervencao
educativa, nao sbé em termos escolares, mas em relacdo a todos que de alguma
forma participam na educacdo da criancga.

Para BLANCO:

Vemos que as necessidades educacionais especiais néo se definem pela
origem do problema: definem-se pelo tipo de resposta educativa e pelo tipo
de recursos, de ajudas que se deve proporcionar. Nesse sentido, até agora
sO as criangas com deficiéncia pareceriam ter direito a esses recursos e
ajudas especiais. No entanto, a nova idéia é que o conceito de
necessidades especiais abra um leque muito mais amplo e que
"necessidades especiais" nao seja sindnimo de "deficiéncia". (BLANCO,
1998, p. 3).

O conceito de necessidades especiais é retomado na Declaragdo de
Salamanca, e redefinido como abrangente de todas “as criangas e jovens cujas
caréncias se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares e,
consequentemente, tém necessidades educativas especiais em determinado
momento da sua escolaridade”, incluindo nesta definicdo as “criangas com
deficiéncias ou superdotadas, criangas da rua ou criangas que trabalham, criangas
de populag¢des remotas ou némades, criangcas de minorias linglisticas, étnicas ou
culturais e criancas de areas ou grupos desfavorecidos ou marginais’

(DECLARACAOQ DE SALAMANCA, 1994, p.6).
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O conceito de necessidades especiais também tem um carater interativo.
Essas necessidades s&o relativas, mutantes: algumas criangas as tém de maneira
transitéria; outras, de maneira mais permanente. Essa visdo ampla que o conceito
de necessidades especiais abrange precisa estar presente na escola, a escola é o
comego de tudo, o principio da inclusdo escolar deve permitir um conjunto de opgdes
a considerar pra cada crianga, respeitando suas caracteristicas individuais e

necessidades particulares.
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2 ESCOLAINCLUSIVA

Relacionando o processo inclusivo a instituicdo “ESCOLAR” pode-se definir
que ela sera inclusiva quando procurar educar todos os alunos em salas de aulas
regulares, isto significa, permitir a educacgéo e a frequéncia de todos uma série de
desafios e oportunidades que sejam adequadas as suas habilidades e
necessidades.

O primeiro passo para a escola ser inclusiva é o reconhecimento e a
aceitagdo das diferencas individuais, pois as necessidades educativas especiais
pressupbem outras estratégias de ensino-aprendizagem que nao as usadas
rotineiramente com a maioria dos alunos.

Sobre a Escola inclusiva STAIMBACK (1999) afirma:

(...) Ela é um lugar do qual todos fazem parte, em que todos s&o aceitos,
onde todos ajudam e sdo ajudados por seus colegas e por outros membros
da comunidade escolar, para que as suas necessidades educacionais
sejam satisfeitas. (STAIMBACK, 1999, p.12).

Segundo PORTER (1994) a escola inclusiva é um sistema de educacgdo e
ensino onde os alunos com deficiéncia, sdo educados na escola do bairro, em
ambientes de salas de aula regulares, apropriadas para sua idade (cronoldgica),
com colegas que nao tém deficiéncias e onde lhes s&o oferecidos ensino e apoio de
acordo com suas capacidades e necessidades individuais.

O conceito de escola inclusiva enquadra-se no principio da igualdade de
oportunidades educativas e sociais a que todos os alunos, sem excecao, tém direito,
pretendendo significar que todos os alunos tém o direito de serem incluidos no
mesmo tipo de ensino. A escola ha que atender as diferengas individuais, no sentido
de potencializar o desenvolvimento de acordo com as caracteristicas de cada aluno,
o que implica a flexibilizagdo da organizagao escolar, das estratégias de ensino, da
gestdo dos recursos e dos curriculos fundamentalmente, a escola inclusiva pretende
marcar a passagem dum modelo tradicional, em que havia turmas especificas do

ensino especial, centrado no professor da educagéo especial, para um novo modelo
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em que os alunos com necessidades educativas especiais s&o incluidos nas turmas
ditas “normais” ou de ensino regular. Esta inclusdo ocorre ndo apenas nas atividades
curriculares, mas também em todas as outras atividades extracurriculares
desenvolvidas na escola, procurando aceitar e respeitar as diferengas, o que é
fundamental, inclusivamente em termos de cultura escolar.

Segundo a UNESCO (1994)

O principio fundamental da escola inclusiva é o de que as criangas deveriam
aprender juntas, independentemente de quaisquer dificuldades ou
diferencas que possam ter. As escolas inclusivas devem reconhecer e
responder as diversas necessidades de seus alunos, acomodando tanto
estilos como ritmos diferentes de aprendizagem e assegurando uma
educacdo de qualidade para todos, por meio de curriculo apropriado,
modificagbes organizacionais, estratégicas de ensino, uso de recursos e
parcerias com a comunidade. (UNESCO apud REVISTA INTEGRAGAO,
1897, p.61).

Esta nova realidade escolar requer professores especialistas que saibam
como atuar com os alunos com necessidades educativas especiais, neste sentido
sabe-se que sera dificil ou quase impossivel ofertar professores com especialidades
especificas, entdo surge um novo profissional, o professor generalista que, deve ser
capaz de adequar as estratégias de ensino a especificidade dos seus alunos,
sabendo como intervir face as diferencas entre os alunos de uma mesma turma, este
aspecto tem a ver com a capacidade de adogdo de mecanismos de diferenciagéo
pedagodgica e a tal flexibilidade que permita atender as diferencas individuais.

Assim, a escola inclusiva se adapta para que todas as criangas, deficientes
ou ndo tenham as mesmas oportunidades de aprendizagem. Incluir é respeitar e
aceitar a individualidade, as diferencas de cada um e aprender com elas. Porém,
aceitar e respeitar ndo sdo o suficiente. E necessario criar condigdes para que a
inclus&o acontecga para todos.

SASSAKI (1997), traz algumas idéias sobre o processo de inclusdo no
sistema educacional baseadas no Projeto Estadual de Mudangas de Sistemas para
a Educacao Inclusiva de Louisiana, EUA de 1995, conforme segue:

1) POR QUE PRECISAMOS DA EDUCACAOQ INCLUSIVA?

e AS PESQUISAS INDICAM - “Pouca coisa existe no atual
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projeto da educacdo especial que faga alguma diferenca para
estudantes considerados portadores de deficiéncia. Isto se
mostra verdadeiro tanto para o presente — enquanto eles estdo
na escola — como para o futuro — apds o término de seus
estudos" (LIPSKY & GARTENER apud — SASSAKI, 1997,
p.123)

e SEPARADO NAO E IGUAL — “John W. Davis, o principal
defensor na decisdo do caso BROWN vs Conselho de
Educacdo, em 1954, argumentou que, se a segregacéo para
criangas negras era inconstitucional, certamente se concluira
que a segregacao de criangas definidas como portadoras de
deficiéncia é inaceitavel também” (GILHOOL apud SASSAKI,
1997, p.123).

e PRINCIPIO DA “VALORIZAGAO DA DIVERSIDADE” - “O
principio fundamental da educacao inclusiva € a valorizagao da
diversidade dentro da comunidade humana’. (VILLA &
THOUSAND apud SASSAKI, 1997, p.123)

e A EDUCACAO INCLUSIVA PARA TODOS - “A educagéo
inclusiva representa um passo muito concreto e manejavel que
pode ser dado em nossos sistemas escolares para assegurar
que todos os estudantes comecem a aprender que o
"pertencer" € um direito, ndo um status privilegiado que deva
ser conquistado”. (N. KUNC apud SASSAKI, 1997, p.123)

2) INDICADORES GERAIS DA EDUCACAO INCLUSIVA

e Aceitacdo de todas as criancas e de todos os adultos jovens
como pessoas em primeiro lugar.

e Compromisso de oferecer 0 maximo de apoio que o estudante
necessita para ter éxito em tantos ambientes educacionais

comuns e ambientes comunitarios quanto possiveis.
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Professores, terapeutas, paraprofissionais e diretores vendo a
si proprios em uma nova perspectiva, como uma equipe que
inclui os pais como membros iguais e que enfatizou a
criatividade e uma atitude de solugdo-de-problema.

Enfoque nos sonhos e metas dos pais para o futuro dos seus
filhos.

Uma compreenséao do fato de que ndo € necessario que todos
os estudantes tenham as mesmas metas educacionais para
aprenderem juntos em classes comuns.

Uso de “um bom ensino” para todos os estudantes.

3) BENEFICIOS DA EDUCAGAO INCLUSIVA PARA TODOS OS
ESTUDANTES
A) OS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

Desenvolvem a apreciagéo pela diversidade individual,
Adquirem experiéncia direta com a variacdo natural das
capacidades humanas;

Demonstram crescente responsabilidade e melhorada
aprendizagem através do ensino entre os alunos;

Estdo melhor preparados para a vida adulta em uma
sociedade diversificada através da educagdo em salas de aula
diversificadas;

FreqUentemente experenciam apoio académico adicional da
parte do pessoal de educagao especial;

Podem participar como aprendizes sob condi¢des instrucionais
diversificadas (aprendizado cooperativo, uso de tecnologia

baseada em centros de aprendizagem etc.).

B) OS ESTUDANTES SEM DEFICIENCIA

Tém acesso a uma gama mais ampla de modelos de papel

social, atividades de aprendizagem e redes sociais;
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Desenvolvem, em escala crescente, o conforto, a confianga e a
compreensdo da diversidade individual deles e de outras
pessoas;

Demonstram crescente responsabilidade e crescente
aprendizagem através do ensino entre os alunos;

Estdo melhor preparados para a vida adulta em uma
sociedade diversificada, através da educacdo em salas de aula
diversificadas;

Recebem apoio instrucional adicional da parte do pessoal da
educagao comum,

Beneficiam-se da aprendizagem sob condi¢des instrucionais

diversificadas.

4) AS “MELHORES PRATICAS’ EMERGENTES EM EDUCACAO

Aprendizado cooperativo.

Instrucdo baseada em projeto/atividade.

Ensino entre alunos de todas as idades

Educacao que seja multicultural.

Educacdo que reconhega e ensine para inteligéncias multiplas
e diferentes estilos de aprendizagem.

"Construcdo do senso de comunidade” nas salas de aula e

escolas.

5) ADAPTACOES DE SALAS COMUNS PARA INCLUSAO DE
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA:

Para estudantes com impedimentos auditivos, o professor
devera:

a) Sentar-se na frente da sala.

b) Usar recursos visuais.

c) Falar claramente.

d) Se o estudante usa a lingua de sinais, aprender os sinais e

estimular outros estudantes a aprendé-los também.
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Para estudantes com disturbios de comportamento, o

professor devera:

e) Aplicar técnicas de modificagdo de comportamento.

f) Designar responsabilidades especiais.

g) ldentificar os pontos fortes deles.

h) lIgnorar comportamentos inadequados, quando possivel.

i) Focalizar os bons e elogia-los.

j) Formar grupos de aprendizado cooperativo com instrugbes
e metas bem claras.

Para estudantes com dificuldades de aprendizagem o

professor devera:

a) Permitir o0 uso de maquina de escrever ou um colega para
tomar notas.

b) Usar gravador de audio.

c) Dar exames orais.

d) Oferecer adaptacbes que o estudante usa na escola:
caneta lumicolor para acompanhar leitura em livro, tarefas
simplificadas, recursos visuais etc.

Para estudantes com impedimentos visuais, o professor

devera:

a) Sentar-se na frente da sala.

b) Repetir conceitos para o estudante gravar e ouvir em casa.

c) Usar a dramatizac&o.

d) Escrever na lousa em letras grandes.

e) Se o estudante |é braile, usar livros em braile e estimular os
outros a aprender o braile.

Para estudantes com limitagdes motoras o professor

devera:

a) Fazer os colegas se revesarem para ajudar.
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b) Usar materiais pré-cortados.

c) Usar materiais que sejam faceis de manusear.

d) Fazer estes estudantes sentarem-se préximo a saidas de
emergéncias sem ficarem isolados dos colegas.

e) Oferecer papéis adaptados nas dramatizagbes.

f) Providenciar salas e outros espagos que sejam acessiveis.

Para estudantes com deficiéncia mental, o professor

devera:

a) Usar o sistema de companheiro.

b) Formar grupos de aprendizado cooperativo.

c) Contar historias para ensinar conceitos abstratos.

d) Preparar versdes simplificadas do material.

6) CARACTERISTICAS DA EDUCACAQ INCLUSIVA

Meta de participagao plena para todos os estudantes.

Um forte “senso de comunidade” na sala de aula, por toda a
escola envolvendo pais e atendentes pessoais.

O estudo e a celebragado da diversidade.

Curriculos e métodos que estdo adaptados para as
necessidades individuais.

Parceria ativa com pais.

Suportes suficientes para estudantes e equipe da escola.

(SASSAKI, 1997, p: 123 - 127).

2.1 O CURRICULO E A INCLUSAO

A educacgao é um processo que faz parte do conteudo global da sociedade,

e estd intimamente ligada as situagées histérico-culturais devendo ser compreendida

como um processo politico, por traduzir objetivos e interesses de grupos sociais

economicamente diferentes.
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Nesta perspectiva, educacdo escolar envolve a totalidade e a qualidade
das relacbes existentes no interior da escola. O fortalecimento da organizag&o
coletiva do trabalho permite que as decisdes tomadas respeitem a igualdade e a
diversidade, sem tomar uma pela outra.

Assim, 0 que na escola se pretende é resgatar a unidade entre a histéria e
o sujeito, defendendo uma educagé@o democratica que respeite as diversidades, a
pluralidade, os direitos humanos, eliminando os modelos pré-concebidos e
ampliando as visbes de mundo, a partir do acesso ao conhecimento, tendo o
compromisso de medir agdes pedagdgicas, incumbindo-as de finalidades politicas
de cidadania, ndo esquecendo jamais sua identidade social (realidade em que esta
inserida).

Nesta concepgao de educagéo, pretende-se alcangar a incluséo escolar,
entdo temos o curriculo escolar como condigéo para o processo inclusivo dentro da
esfera escolar, assim como se tem uma nova concepgao de educagao, o curriculo
também ganha outra dimens&o, pois ele € norteador da educacdo escolar.

O curriculo, portanto precisa ser histoérico, aberto e flexivel, uma acido, uma
caminhada construida coletivamente em cada realidade escolar. Essa concepgdo de
curriculo veicula toda uma vis&o de pessoa, sociedade, conhecimento, cultura, poder
e destinagéo das classes sociais as quais os individuos pertencem.

O curriculo articula o trabalho escolar, sendo a alma, a estrutura
organizacional da escola. Ele parte da necessidade de conhecer a realidade escolar
e a discussdo sobre a forma como contribuir através dos conhecimentos e de suas
fases filoséficas, para ampliar a compreensdo de mundo por parte do aluno, bem
como, desvelar as possibilidades de cidadania e de transformagao.

Nesta perspectiva o “curriculo pronto a vestir de tamanho Uunico’
(FORMOSINHO, 1987, p.48), torna-se completamente inadequado, tornando-se
necessario que a escola pense em formular objetos, selecionar conteudos e

métodos que melhor sirvam a diversidade de alunos que acolhe.
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A escola ao formular objetos, selecionar conteddos e métodos obriga-se
necessariamente a diferentes tomadas de decisbes — decisbes também ela a
conceber o seu proprio curriculo e a ndo ser apenas uma mera executante. E neste
pressuposto de autonomia que se comeca a falar de Projeto Educativo de Escola e
da sua expressdo curricular, que vem trazer um modelo descentralizado de
administragdo, uma escola auténoma que permita adaptar o ensino a diversidade
dos seus alunos, tendo o professor como profissional que se tem de assumir como
formulador do curriculo € ndo apenas como didata das disciplinas.

O fato, hoje incontestavel, de que cada aluno apresenta necessidades
educativas tao particulares quanto o € a sua histéria de interagcdo com o meio,
postula um ensino ndo uniforme, entrando em crise a idéia de grupo homogéneo,
sendo imprescindivel a diversificagcdo e flexibilizagdo do ensino que passa
fundamentalmente pela incidéncia no curriculo ao nivel de diferentes adaptagbes -
escola, turma, individuais — necessarias a inclusdo de criangas com necessidades
educativas especiais, criando escolas capazes de dar resposta as necessidades de
todos os alunos.

Segundo RODRIGUES (1995) cabe a escola regular organizar a resposta
educativa em obediéncia a dois principios aparentemente contraditérios: por um
lado, possibilitar aos alunos com necessidades especiais, igual ou idéntico acesso
ao curriculo que os seus companheiros, e, por outro, proporcionar-the um apoio
apropriado as suas necessidades especificas.

O mesmo autor aponta alguns principios diretamente relacionados com as
atitudes mais adequadas a uma plena integragédo e com o desenvolvimento que o
professor devera realizar no curriculo, com o intuito de ir ao encontro de uma ampla
gama de necessidades educativas; sdo eles:

Principio da responsabilidade da escola. Cabe a escola regular criar as
condicdes e proporcionar os meios e auxilios adequados, para que cada crianga

inscrita possa atingir os objetivos a que os Sistemas Educativos se propdem.
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Atitude dos professores face ao curriculo: E o professor que devera
introduzir todas as alteracoes necessarias para a realizagdo dos objetivos visados
nos planos ou orientagbes curriculares do Ministério da Educagdo de modo a
adequa-los as caracteristicas e as necessidades educativas dos alunos. Dever3,
pois, cada escola elaborar o seu Projeto Educativo, o qual devera ter como meta a
melhor resposta possivel & ampla variedade de necessidades educativas dos seus
alunos, no contexto real da escola e da comunidade.

Modificagcbes curriculares. Para além das adaptagdes curriculares que a
correta adequacéo do curriculo ao contexto educativo necessariamente exige, outras
modificagcdes mais profundas devem ser encaradas sempre que a escola integre
criangas com Necessidades Especiais. Ha que se proceder a introdugéo de
modificagdes curriculares exigidas pelas necessidades individuais de cada aluno.

A articulagdo de todo curriculo requer um plano de agéo de toda a escola.
E a escola que tera de encontrar as melhores solucdes para cada um dos alunos
através de uma maior individualizagdo, uma maior flexibilidade na organizagéo das
respostas, uma melhor rentabilizag&o dos recursos e uma concentracéo de esforgos
por parte dos professores na planificagdo e avaliacdo da aprendizagem.

Serao as caracteristicas pessoais e potenciais de cada aluno, assim como
as suas limitagbes, que devem definir as opgdes curriculares a tomar, entdo a escola
tem de ser uma instituicio que prepare a mudang¢a, dando respostas, as
necessidades de todos os alunos, com qualidade, equaciona-se o papel atual da
escola como instituicdo mediadora do desenvolvimento e aprendizagem de todos os
alunos, enfatizando-se a importancia da flexibilidade curricular/fadaptacdes

curriculares na educacgéo de alunos com Necessidades Especiais.

2.1.1 ADAPTACOES CURRICULARES

Conforme TAVARES (1996), o curriculo tem-se transformado no referente

basico da educacdo especial e da educagdo em geral, enquanto projeto de



promocao de aprendizagens participando pelos seus gestores e agentes — 0s
professores — que a escola, como instituicdo, pde ao servigo dos alunos com o fim
de potencializar o seu desenvolvimento integral.

No entanto, e segundo CORREIA (1997, p. 15), “o0 atendimento dos alunos
com necessidades especiais no ambiente da escola regular s6 pode ser levado a
bom termo desde que sejam introduzidas no sistema as modificagbes apropriadas’.

Este conjunto de recursos e medidas s&o as adaptagdes curriculares, as
modificagcdes que s&o necessarias realizar nos diferentes elementos do curriculo
basico para adequar as diferentes situacdes, grupos e pessoas para 0s quais se
aplica.

No Brasil, o conceito de adaptagbes curriculares € algo de novo que sb
recentemente foi trazido para a escola.

As adaptacbes curriculares a constru¢do das vias de acesso ao curriculo,
apontadas por Vygotsky como um meio de construgdo de caminhos alternativos que
permitirdo ao aluno ascender aos conhecimentos escolares.

As adaptacbes curriculares devem ter em conta as diferencas existentes
entre escolas, turmas e alunos e s&o da responsabilidade da escola, enquanto
unidade organizadora e das varias equipes de professores.

Assim, as adaptac¢des curriculares vao surgir da constatacdo e reflexdo da
realidade da propria escola e deverdo assentar numa planificacdo de agles
adequadas, com o objetivo de melhorar o resultado educativo de todos os alunos.
(ESTRELA, 1994).

Elas vao ser, por um lado, o instrumento necessério para adequar de um
modo eficaz e coerente o curriculo formal as necessidades e particularidades de
cada escola e, por outro, a base para a estruturacdo e organizacédo dos
objetivos/conteudos e orientagbes didaticas dos diferentes aspectos curriculares,
essencialmente para os alunos que apresentam.

O curriculo perde o seu carater quase sagrado de cultura imutavel e

definido a priori, que deve ser preservado e transmitido de modo fiel e igual a si



mesmo, permitindo, agora sempre que um aluno apresente, adotar medidas capazes
de tornar o curriculo acessivel a todos.

De entre os fatores determinantes das adaptac¢des curriculares a aplicar
distinguem-se as caracteristicas do aluno, da propria escola, do seu projeto
educativo e os recursos humanos existentes. E a natureza de cada um destes
fatores que vai determinar o grau de especificidade das adaptagdes curriculares.

Algumas adaptagdes correspondem apenas a ligeiras alteragbes na
orientacdo do professor quando pde em agao a planificacao habitual. Tal orientac&o
visa a prevencao e/ou recuperacdo de pequenas dificuldades de aprendizagem de
alguns alunos, sendo os objetivos gerais para toda a turma.

Assim, se existe, por exemplo, um aluno com dificuidade de integragdo
social devem priorizar-se atividades que promovem o seu desenvolvimento social
nado deixando de ser esse um dos objetivos de toda a turma. O que & preciso saber é
enquadrar a dificuldade especifica desse aluno no contexto geral de
ensino/aprendizagem.

Normalmente, uma adaptagdo curricular, afeta especificamente a
metodologia, embora possa afetar a avaliacdo e a priorizacdo de objetivos e
critérios, bem como a sua sequencializagdo.

Existem adaptacgBes curriculares mais significativas, que s&o alvo de
modificagbes maiores que podem consistir na eliminagdo de conteudos essenciais
e/ou objetivos gerais, bem como na elaboragcdo dos instrumentos da avaliagéo e
modificacao de créditos.

Estes procedimentos tém Iugar apenas quando absolutamente
necessarios, ou seja, quando a analise rigorosa do aluno assim o exija.

Estes dois tipos de adaptagbes curriculares ndo se excluem mutuamente,
antes fazem parte de um mesmo processo: 0 da individualizagdo do curriculo
perante as necessidades especificas de cada aluno, isto €, ao respondermos as

necessidades concretas de um aluno, comecaremos por adaptagbes pouco



significativas, sempre que possivel, progredindo para as mais significativas, se as
anteriores nao forem suficientes.

As adaptacdes curriculares de aula implicam a adaptagdo da resposta
educativa para turmas ou grupos concretos, permitindo um nivel de adaptagbes
maior das caracteristicas do conjunto dos alunos, uma vez que parte do
conhecimento concreto desses alunos, decorrente da pratica educativa e da relagao
de cada professor com 0s seus alunos.

O conjunto das adaptagbes curriculares de aula tem como principal
beneficio a promog¢do do desenvolvimento da crianga, através de um processo de
ensino/aprendizagem que favoreca o seu desenvolvimento, isto &, que vai além das
realiza¢des que a crianca faz na atualidade e potencializa aquelas que pode vir a
fazer.

Adequar as respostas educativas as criangas com Necessidades Especiais
constitui, sem duvida, um elemento preponderante, pelo que se pode considerar
importante uma variedade de processos pedagdgicos que assentam no
desenvolvimento global da crianga, nos seus interesses reais, nas suas
experiéncias, nas relagbes com as outras criangas, assim como numa relagéo
afetiva favoravel que ajude a sua auto-valorizagao.

Atender as diferencas individuais no contexto de sala de aula implica uma
flexibilizacdo da gestdo dos recursos e do curriculo de forma a proporcionar o
desenvolvimento maximizado a todos, de acordo com as necessidades individuais
de cada um.

Assim, as adaptacbes curriculares de aula podem-se traduzir como um
conjunto de medidas facilitadoras de acesso ao curriculo basico que o vao adequar
as diferentes situacdes, grupos ou pessoas, com o objetivo de melhorar a qualidade
das atividades educativas e dos resultados.

Por outro lado, as adaptacdes curriculares individualizadas ndo podem ser
assumidas como uma resposta automatica perante a determinacdo de uma

Necessidade Especial; deve-se realcar o fato de que este tipo de adaptacdo diz
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respeito concretamente a um aluno e devem ser adotadas s6 quando esgotados
todos os recursos, segundo BAUTISTA (1997).

O processo de avaliacdo inicial deve ter em conta, com o maior grau de
pormenor possivel, quais sdo as condicionantes do atual nivel de aprendizagem e
desenvolvimento assinalado no ponto anterior, especificando o tipo de ajuda
pedagogica mais adequada, como por exemplo, em que tipo de grupo trabalha
melhor, que tipo de materiais didaticos serdo mais uteis, que caracteristicas
cognitivas manifesta, que tipo de instru¢des lhe facilitam a compreenséo da atividade
a desenvolver.

Em suma, trata-se de explicar as principais condicionantes da sua forma e
estilo préprio de aprendizagem, considerando a realizagdo de adaptagdes 0 menos
significativa possivel, ou seja, tentar sempre as que aproximem dos objetivos e
conteudos normais.

A proposta curricular deve partir da planificagdo curricular normal da
escola, introduzindo-lhe as modificagbes necessarias nos elementos basicos — o
qué, como e quando ensinar e avaliar — a fim de a adequar as necessidades
especiais do aluno, assim como a organiza¢do dos servigos educativos que ser&o
oferecidos ao aluno e as medidas que consistem na adaptacéo das condigbes em
que se processa 0O ensinofaprendizagem, optando-se pelas medidas mais
integradoras e menos restritivas, de forma a que as condi¢des de frequéncia do
aluno com Necessidades Especiais se aproximem das existentes no regime

educativo comum.
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3 OLUDICO E SUAS RELAGCOES COM A EDUCAGAO

3.1 UM POUCO DA HISTORIA

A importancia da atividade ludica para educar ja era referida pelos gregos e
romanos, portando a relagdo entre o ludico e a educagéo da crianga € antiga.

Entre os romanos, ha referéncia de jogos destinados ao preparo fisico e
posteriormente a fabricacdo de doces em formato de letras destinadas ao
aprendizado. Na Grécia, Platéo refere-se a importancia do “aprender brincando”. Ja
Aristételes, por um lado, sugere o uso de jogos como forma de preparo para a vida
adulta e, por outro, como recreacao, atividade oposta ao trabalho.

Na idade média, a forte inﬂuéhcia do Cristianismo impde uma educagao
disciplinadora, na qual ndo ha lugar para o ludico, considerado delituoso.

Com o Renascimento, no século XVI surgem novos ideais e isso traz
outras concepgdes sobre o educar que enfoca o brincar. Segundo ARIES (1981),
observa-se nos séculos XVI e XVII, uma duplicidade quanto as concepg¢des dos
adultos sobre a infancia e uma atitude moral contraditéria com relagcéo aos jogos e
brincadeiras. Por um lado, o ludico era aceito ser reserva e considerado quase
sempre tendo como Unica utilidade & distragéo; por outro lado, as atividades ludicas
como jogos e brincadeiras eram recriminadas pelos moralistas que associavam o
brincar aos prazeres e ao vicio.

Assim como as atividades ludicas eram vistas sobre dois prismas, da
mesma forma havia uma visdo ambigua da crianga. Uma originada no pensamento
cristdo, que acreditava ser a crianga marcada pelo pecado original e sua natureza
era associada ao mal e cabia ao adulto controlar os impulsos infantis, para educar a
crianga conduzindo-a a raz&o e ao bem. A outra visdo comparava a crianga a um
anjo, que levava a compaixao e, a educacgéo era direcionada quanto a fragilidade
infantil.

BROUGERE (apud SILVA, 2003) afrma que antes de o jogo ser

considerado como o lugar possivel de educagéo, existiram trés modos principais de



estabelecer, relagbes entre o Iudico e a educagédo. O primeiro relacionado ao
pensamento aristotélico, e de recreacdo, aparece como fonte de relaxamento
indispensavel. Em segundo lugar, o jogo aparece na educagdo como um artificio
pedagdgico, no qual o interesse que a crianga manifesta pelo jogo deve ser utilizado
para ensinar. Desse modo, € dado ao exercicio escolar o aspecto de jogo. Por fim, o
jogo é visto como uma atividade que permite ao pedagogo observar e compreender

a personalidade da crianga e adapta-la ao ensino.

Assim, tem-se o0 uso de jogos e brincadeiras no espag¢o educativo
justificado num primeiro momento pelo fato de ser necessario enquanto oposi¢céo ao
trabalho e complemento ao intelecto da crianga. Trata-se da recriagdo como um
momento escolar ndo direcionado para o ensino, mas sim complementar a este. A
ludicidade so tem sentido enquanto oposi¢ao a seriedade, complementaridade do
trabalho, ou seja, de acordo com o pensamento de Aristételes, o brincar esta
submetido ao trabalho que o justifica, s6 ha brincadeira porque esta permite a
recriacdo da forca dispensada no trabalho, o relaxamento.

A partir do século XVI, o ludico aparece na educagdo de criangas que
aprenderam a ler e escrever como um suporte atrativo, utilizando-se aspectos do
jogo que provocam o interesse e motivagcdo da crianga na realizaggdo de seus
estudos, 0 jogo serve como pretexto para se chegar no que de fato importa,
aprender 0 que esta sendo transmitido.

Assim a estreita ligagcdo entre a crianga e a atividade ludica, se afirma e
leva cada vez mais pedagogos a se interessarem por esta atividade infantil para
melhor usa-la. A observacdo do jogo e da brincadeira da crianga ganha outra
dimensao, uma vez que revela aspectos da personalidade e alguns talentos dos
alunos. Entdo temos o ludico ndo como instrumento para a aprendizagem e sim
como fornecedor de pistas sobre a crianga.

Ea partir do século XVIil, com a influéncia das idéias de Rousseau, que se
expandiu a concepcdo sobre a crianga como um ser naturaimente bom e distinto do

adulto. A espontaneidade passa a ser valorizada e a educacgdo & ajustada a
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natureza infantil, neste contexto o jogo comeca a ser valorizado e associado a
educacgao.

Foi com a ruptura do pensamento romantico que o racionalismo do periodo
anterior deixou de existir, 0 brincar deixou de ser apenas uma recreagdo e passou a
ser valorizado no espaco educativo.

Segundo WASJKOP (1995), pesquisadores como Comenius, Rousseau e
Pestalozzi, contribuiram para a valorizagao da infancia. Baseados numa concepg¢ao
idealista e protetora da crianga propuseram uma educagéo dos sentidos, utilizando-
se de brinquedos. Iniciou-se, assim, a elaboragcdo de métodos préprios para a
educacdo das criancas como caracteristicas particulares, ndo mais como a
educacado dos adultos em miniatura.

O lddico, com menor ou maior énfase, passou entdo a ser tema de
interesse de diversos especialistas em diferentes areas do conhecimento, com
objetivos variados. A valorizagdo crescente deste tema refletiu na produgéo de
teorias e pesquisas as mais diversas, que discutem a importéncia do ato de brincar.

KISHIMOTO (1992) aponta que muitas explicagbes tém sido dadas ao ato
de brincar em diferentes abordagens: excesso de energia (Spencer), preparo para a
vida futura (Gross) instintos herdados do passado (Stanley - Hall), descarga cartatica
de emocgdes (Freud, Clapared e Erikson), necessidades advindas do prazer (Sutton -
Smith), dentre outras. No campo da psicologia, as interpretaces de diversos
tedricos (Wallon, Vygotsky, Elkonin e Brunet) demonstram a importancia social da
brincadeira e do jogo e perspectivas biologicas (Piaget).

Respondendo alguns objetivos propostos neste trabalho é relevante rever
os autores que tiveram maior influéncia quanto a utilizacéo e a justificativa do jogo
para a educagdo e para o desenvolvimento psicoldgico da crian¢a. Portanto, seréo
apresentados alguns tedricos mais relevantes que tratam da utilizagdo do jogo na

educacao e na psicologia.
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3.1.1 PERSPECTIVAS PEDAGOGICAS

Sob a influéncia de Rosseau e Pestalozzi houve uma inovagéo das teorias
pedagogicas de educacdo infantil. Os trabalhos de Fréebel, Montessori e Decroly,
cada um a sua maneira, contribuiram para uma concep¢do na qual as criangas
passaram a ser respeitadas e compreendidas como seres ativos. Estes estudiosos
propuseram estratégias educacionais baseadas na agao livre da crianga, através da
utilizagc&o de jogos e materiais didaticos.

Jean Jaques Rousseau (1712 — 1778) demonstrou que a crianga tem
maneira de pensar, de ver, de sentir, segundo ele, ainda: “N&o deis ao seu aluno
nenhuma espécie de licdo verbal. S6 a experiéncia ele deve receber”, destacou
ainda, “Tem-se grande trabalho em processar os melhores métodos para ensinar a
ler e escrever. O mais seguro é aquele que sempre se esquece, € 0 desejo de
aprender. Dé a ele esse desejo e abandone dados e tudo mais, e qualquer metodo
sera bom’.

Fréebel € quem inicia a discusséo do jogo com a agéo livre e espontanea
da crianga em harmonia com a orientacdo do adulto. Criador do jardim de infancia,
Fréebel se situa no pensamento roméntico. Seu método coloca jogos e brinquedos
especificos no centro da educacgéo infantil. Para ele, as criangas nessa idade néo
devem ser escolarizadas, mas devem se desenvolver livremente. O jardim de
infancia é voltado para a familia e n&o para estruturas escolares.

Para Froebel:

O jogo é o mais alto grau de desenvolvimento dessa idade (...). Esta época
em que a crianga, jogando com tanto ardor e confianga, se desenvolve no
jogo nao é a mais bela manifestagao da vida? N&o se deve ver o jogo como
‘uma coisa frivola’, mais uma coisa de profunda significagdo. (BROUGERE
apud SILVA, 2003, p. 26).

Outro aspecto apontado por Fréebel é que o0 jogo antecipa o0 que a crianga
sera mais tarde. Assim deve jogar livremente e 0 adulto tem que dedicar a isso ©
maior cuidado. Para isso idealizou recursos sistematizados para as criangas se

expressarem, dando o nome de “dons” porque Deus oferecia para que as
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necessidades infantis fossem bem desenvolvidas. Os chamados “dons” eram a bola,
o cubo e o cilindro. Os blocos eram utilizados em uma medida bem restrita,
enquanto as demais atividades eram mais livres. (KISHIMOTO, 1993)

Através do jogo, Fréebel implementa uma auto-educagéo que é auto-
atividade e auto-ensino. Nao se trata de um simples material pedagdgico, ou mesmo
ludico, e sim de um material simbdlico. O primeiro e o principal material é a bola,
pelo valor simbdlico, corpo primitivo, principio das formas fisicas. Froebel apresenta
diferentes jogos para serem utilizados com os materiais — esferas, cubos, cilindros —
de tamanhos diferentes, divididos em varias partes, que permitem um grande
numero de atividades. (ibid).

BLOW (apud MALUF, 2003) afirma que para Fréebel o brincar € uma
atividade livre e espontanea, responsavel pelo desenvolvimento fisico, moral e
cognitivo; e os dons dos brinquedos como objetos que subsidiam as atividades
infantis.

Segundo KISHIMOTO (1993):

Ao inventar os dons, Fr8ebel quis dar oportunidade para a crianga explorar
livremente. Entretanto, percebe que a crianca precisa dominar as formas de
manipulagdo dos objetos. Sé entdo podera explorar as possibilidades de
emprego do material. A manipulagao dos tijolinhos permite a aquisigio de
varios tipos de conhecimento: formas reais de objetos conhecidos por ela
como cadeira, mesa, cozinha, castelo, igreja, etc., formas ideais como
propriedade das relagdes, dos nameros, das linhas, etc., formas simétricas
para o cultivo do belo e outras como o desenvolvimento de habilidades
sensorio-motoras possiveis a partir da manipulagdo, observagao e atengo.
(KISHIMOTO, 1993, p. 112).

Froéebel sentia uma atragdo especial pelo simbolismo. Resumindo alguns
itens principais de seu pensamento destaca-se:
e A educagao baseia-se na evolugdo natural das atividades da
crianga.
e As atividades esponténeas adquirem um desenvolvimento
verdadeiro.
e Na educacéo infantil o brinquedo é fundamental.

e Para conseguir integrar o crescimento de todos os poderes:
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fisico, mental e social, Fréebel variou nas atividades
construtivas.

e A atividade construtiva pode causar uma grande harmonia e
espontaneidade no controle social.

e Os curriculos das escolas devem estar baseados nas
atividades e interesses desde 0 nascimento e em cada fase da
vida infantil.

¢ A humanidade ainda esta em processo de desenvolvimento, e
a educacéo ainda € a melhor solu¢ao para um futuro melhor.

e O futuro da raca depende exclusivamente da educacdo das
mulheres.

e O saber ndo resume-se em um fim em si mesmo, mas
funciona relacionado com as atividades do organismo.
(NASCIMENTO E MORAES. FROEBEL E O SURGIMENTO DO
PRIMEIRO JARDIM DE INFANCIA).Disponivel em: <{ HYPERLINK
"http:/iwww. pedagogia.click2site.coom.froebel.htm" } >.

De acordo com KISHIMOTO (1993), outra influéncia que acrescenta a
valorizag@o do jogo como ac¢ao livre provém de MONTESSORI (1965, p. 16), que
afirma; “E necessario que a escola permita o livre desenvolvimento da crianga para
gue a pedagogia cientifica nela possa surgir’. Em sua pedagogia cientifica
Montessori organizou um conjunto de materiais criador por ltard e Seéguin,
destinados a educacdo sensorial, intelectual e moral. Tais materiais incluem
exercicios para a apreensado de atividades do cotidiano como quadros de amarrar,
abotoar, mobiliario adequado ao tamanho da crianga, objetos domésticos, além de
materiais destinados ao desenvolvimento dos sentidos e ao ensino do alfabeto, do
numero, da escrita, da leitura e da matematica, necessarios ao desenvolvimento

gradativo da inteligéncia e a aquisi¢do da cultura.

De acordo com os principios fundamentais do sistema Montessori, a

crianca era livre para agir sobre os objetos sujeitos a sua agéo, mas estes estavam
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preestabelecidos, como o conjunto de jogos e outros materiais que desenvolveu.
Estes materiais s&o caracterizados pelas possibilidades de autocorregé&o que
contém. Eles se distanciam tanto do jogo quanto do brinquedo. Montessori, por
vezes, emprega o termo jogo para qualificar seu material e a atividade que designa,
mas observa que, em realidade, trata-se de um trabalho. “Fala-se muito, é verdade,
de ‘jogos educativos’, mas € preciso entender por isso trabalho livre direcionado a
um objeto e ndo um conjunto de atividades confusas que dispersam a atengéo’
(MONTESSORI apud SILVA, 2003, p. 27)

O material criado por Montessori tem papel preponderante no seu trabalho
educativo, pois pressupdem a compreensdo das coisas a partir delas mesmas, tendo
como fungdo estimular e desenvolver na crianga, um impulso interior que se

manifesta no trabalho espontaneo do intelecto.

Montessori produziu uma série de cinco grupos de materiais didaticos, que

e Exercicios para a vida cotidiana.
e Material sensorial.

e Material de linguagem.

¢ Material de matematica.

e Material de ciéncias.

Estes materiais se constituem de pecas sélidas de diversos tamanhos e
formas: caixas para abrir, fechar e encaixar; botées para abotoar; série de cores,
tamanhos, de formas e espessuras diferentes. Cole¢cdes de superficies de diferentes
texturas e campainhas com diferentes sons.

O Material Dourado € um dos materiais criado por Maria Montessori. Este
material baseia-se nas regras do sistema de numeracgao, inclusive para o trabalho
com multiplos, sendo confeccionado em madeira, € composto por: cubos, placas,
barras e cubinhos. O Material Dourado desperta no aluno a concentragéo, o

interesse, além de desenvolver sua inteligéncia e imaginac&o criadora, pois a



crianga, esta sempre predisposta ao ‘jogo’. Além disso, permite o estabelecimento
de relacbes de graduacgao e de proporcoes, e finalmente ajuda a contar e calcular.

KISHIMOTO (1993) comenta que:

Para graduar a educagdo da primeira infincia e evitar casualidade na
formacgéo espiritual, a desordem e a dispersdo de interesse, Montessori
determinou que seus materiais fossem oferecidos a crianca segundo uma
ordem progressiva. Cada material com uma finalidade especifica: os
encaixes serviriam apenas para o0s exercicios de encaixe, e formas
geométricas para sua distingdo, etc. Nunca empregar, por exemplo, as
pranchas de escada longa, de progressdo decimétrica, como espingardas,
nem os cilindros de encaixar como eixos de carro. (KISHIMOTO, 1993,
p.114)

Outro estudioso importante que desenvolveu atividades ludicas com
criangas foi Decroly. Ele inicia sua pratica pedagégica com criangas deficientes
mentais; médico, educador e psicdlogo, defende uma escola ativa como método.
Sob influéncia que recebe do método desenvolvido por Dewey, cuja pedagogia esta
baseada no interesse e na curiosidade natural da crianga, Decroly considera o jogo
como o lugar essencial das aprendizagens na medida em que se trata da atividade

caracteristica da infancia.

E principalmente pelo jogo que a crianga difere do adulto (...) O jogo é uma
atividade que encontra sua satisfagdo, seu resultado em si mesmo, ndo em
um objetivo. Contudo esse objetivo existe, a natureza o colocou no intimo
da crianga, mas ela ndo tem consciéncia disso. (DECROLY apud SILVA,
2003, p.28).

Segundo KISHIMOTO (1997), Decroly criou em 1907, um método de
ensino globalizado, com a finalidade de evitar a fragmentagéo do ensino e atender
ao interesse da crianca. Esse método denominado centro de interesse, constitui um
tipo de organizagdo de programa baseado em idéias centrais, geradoras do
conhecimento, tais como: necessidade de alimento, luta contra intempérie,
necessidade de defesa, necessidade de acéo e de trabalho. A execugédo do centro
de interesse envolveu trés etapas: observacdo, associagdo e expressdo. A
observacgdo, base de todo ensino, da a crianga consciéncia das coisas que a

cercam. Consiste em fazer a inteligéncia trabalhar sobre materiais recolhidos pelos
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sentidos. A associacdo visava provocar, no espirito da crianga, associagdes dos
conhecimentos adquiridos para a elaboragdo de idéias gerais. As nocdes
observadas e associadas passavam, em seguida, por dois tipos de expresso: a)
Concreta: tal como modelagem, desenho, pintura, cartografia, tricd, tecelagem e
outras, e b) Abstrata: como a conversacgao, redacdo, gramatica, etc. S&o tais centros
de interesse que permitem a crianga observar os fenbmenos do mundo cultural e
natural que despertam sua atencéo, e expressa-los de modo concreto por aquelas
atividades conhecidas na educacéo infantil como pintar, desenhar e modelar.

Os jogos de Decroly, destinados ao desenvolvimento intelectual e motor
passaram a ocupar o espaco da educacgao pré-escolar. Faziam parte de um contexto
tedrico no qual a crianga primeiro explorava o ambiente para depois expressa-los, e
finalmente se divertir nos jogos de fixacdo de conteudos. Cartelas contendo
ilustracdes permitiam associar nogdes como dentro, fora, acima, abaixo,
correspondéncia de numeros e quantidades.

Neste sentido, os jogos para Decroly tém como objetivo principal fornecer a
crianca objetos que possam favorecer o desenvolvimento de certas fun¢des e o
exercicio de capacidades gragas aos fatores estimulantes extraidos da psicologia do
jogo. Assim certos meios de aquisicdo de conhecimento sdo facilitados quando
tomam a forma aparente de atividade ludica. O jogo ndo é o fim visado, mas o eixo
que conduz a um conteudo didatico determinado. Ele resulta de um empréstimo da
acado ludica para servir a aquisicdo de informagdes. O jogo para Decroly ndo esta

distante de ser um artificio pedagodgico. (Silva, 2003).

Os jogos educativos ndo constituem sendo que uma das mdltipias formas
gue podem tomar o material do jogo, mas que tém por meta dominante a de
fornecer a crianca objetivos susceptiveis de favorecer a iniciacdo a certos
conhecimentos e também permitir repeticbes freqiientes em relagdo a
retencdo e as capacidades intelectuais da crianga (DECROLY apud
KISHIMOTO, 1997, p.113).

A partir do final do século XIX, fungcdo do brincar € estudada a fundo pela
Psicologia Infantil, que busca respostas utilizando a Biologia e o desenvolvimento

geral da crianga surge, entéo, contribuigbes tedricas de estudiosos que mostram a
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importancia e o valor das brincadeiras no desenvolvimento infantil e na aquisi¢cao de
conhecimentos. Tais contribui¢des influenciaram diretamente o campo educacional e

até hoje fazem parte das atividades curriculares e de outras pesquisas na area.

3.1.2 PERSPECTIVAS PSICOLOGICAS

De acordo com SILVA (2003), Brougére afirma que o0 homem da ciéncia
(referindo-se aos psicdlogos) entra em cena ndo para descobrir a relagéo entre o
jogo e educacao, mas para justifica-lo, para saber para que serve 0 jogo, ou porque
a crianga joga.

A valorizagdo do jogo como atividade natural e espontédnea ja estava
presente no pensamento de Rousseau e nos programas de Froebel. Na psicologia,
essas idéias vao se configurar na teoria da recapitulagdo como uma explicag&o
sobre o brincar. Supde-se que 0 jogo permite a crianca recapitular as experiéncias
passadas pela humanidade espontaneamente.

FRIEDMANN (1996) ao analisar as correntes tedricas sobre o jogo, indica
estudos evolucionistas e desenvolvimentalistas do final do século XIX afirmando
que:

A idéia de que a evolugdo cultural ocorra de forma similar & dos organismos
bioldgicos teve muita influéncia no estudo da vida social. Foi nesse
momento que se iniciou o estudo do jogo infantil, atividade entéo
interpretada pelos pesquisadores como sobrevivéncia das atividades da
sociedade adulta. O psicdlogo americano Stanley Hall foi seu principal
expoente e defendia a idéia de que os estadgios do jogo infantil
recapitulavam toda a histéria biocultural do pensamento humano.
(FRIEDMANN, 1996, p.23)

Stanley Hall foi o maior defensor da teoria de recapitulagédo e abordou o
jogo numa perspectiva evolucionista. Influenciado pelos diferentes estagios de
evolugdo da espécie, Hall classificou os jogos, buscando encontrar uma hierarquia
que refletisse a légica da evolucdo. Por exemplo: afirmava que a brincadeira com
agua € anterior a brincar de subirem em arvores. (WAJSKOP, 1996).

Esta visdo de jogo, associada estreitamente a infancia, confere uma

finalidade Unica: as atividades infantis sdo normativas e educativas, o jogo possui
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um valor educativo, mas enquanto atividade espontadnea. Desse ponto de vista,

resultaram a normalizag&o e a hierarquizacéo etaria das atividades ludicas infantis,

que influenciaram estudos posteriores.

Nas abordagens em que o brincar é comparado ao comportamento dos

animais, se situa Karl Gross, que remete 0 jogo e explicacbes biolégicas. Gross

afirmava que a principal explicagdo para a brincadeira era como uma forma de

exercitar os instintos; importante como aprendizagem para a sobrevivéncia da

espécie. Assim atribui-se a brincadeira uma fungdo pedagodgica na relagdo com o

desenvolvimento da espécie.

A teoria do jogo de Groos foi amplamente difundida na primeira metade do

século XX. O autor denomina-a teoria do exercicio ou da auto-educacado. As idéias

basicas definidas por GROQOS séo:

7

3)

4)

Todo ser vivo possui predisposicdes hereditarias que incutem
finalidade ao seu comportamento; entre as peculiaridades inatas da
natureza organica dos animais superiores deve-se incluir também a
ansia impulsiva de atividade que se manifesta com singular forga no
periodo de crescimento.

As reacfes inatas dos seres vivos superiores, sobretudo do homem,
por mais necessarias que sejam nao bastam para cumprir missoes
vitais complexas.

Todo ser superior tem infancia, ou seja, um periodo de
desenvolvimento e crescimento durante o qual ndo pode sustentar-se
por conta prépria; concede-lhe essa possibilidade a solicitude de seus
pais, baseada, por sua vez, em predisposigdes congénitas.

Esse periodo da infancia tem por finalidade possibilitar a aquisicéo das
adaptacdes necessarias a vida, mas estas ndo se desenvolvem
diretamente a partir das reagdes inatas; por isso se concede ao
homem uma infancia prolongada, dado que quanto maior o0 grau de
perfeicdo alcangado no trabalho, tanto mais longa € a preparagéo para

O mesmo.
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5) A aquisi¢do de adaptacdes, possivel gragas a infancia, pode ser de um
género diferente. Uma maneira de singular importancia e, ao mesmo
tempo a mais natural para adquiri-las consiste em as reagdes
herdadas tratarem de manifestar-se por si s6, em virtude da
mencionada ansia impulsiva de atividade e, desse modo, elas proprias
dao vazéo a novas adaptacdes; assim sobre a base congénita formam-
se habitos adquiridos e, sobretudo, novas reag¢des habituais.

©6) Esse género de aquisi¢bes de adaptacdes ocorre mediante o af3,
também inato no homem, de imitar, intimamente relacionado com os
costumes e aptidées da velha geracao.

7) Onde o individuo em desenvolvimento manifesta, com sélida e amplia
de forma indicada, por seu préprio impulso interno € sem nenhum fim
exterior, as suas inclinagbes, encontramo-nos diante das mais
primarias manifestagdes do jogo. (GROSS apud ELKONIN, 1998, p 84
- 85).

De acordo com WASJKOP (1996) a partir das teses de Gross, varias
teorias sobre o brincar foram desenvolvidas justificando essa atividade como prética
educativa que antecipa diversas habilidades. Porém, foi Claparéde que, a partir de
Gross, desenvolveu uma pedagogia concebida com psicologia aplicada. Trata-se
entdo de uma justificagdo quase biologica do papel do jogo na escola, que se
fundamenta no movimento da Escola Nova representado, no campo da pedagogia
por Dewey, Decroly e Montessori.

Na concepcdo de Claparéde a inteligéncia n&o representa faculdades
isoladas do intelecto, mas uma maneira de reagir do organismo que ocorre quando
este se defronta com situagdes novas. As necessidades e interesses do organismo
constituem a mola propulsora da agado inteligente. O sentido do jogo € uma
manifestacao de interesses e necessidades da crianga.

CLAPAREDE (1956) comenta:

Todos os jogos s&0, por sua propria esséncia, educativos. Reserva-se,
porém o nome de jogos e de brinquedos educativos a certos jogos ou
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brinquedos combinados de maneira que proporcionem um desenvolvimento
sistematico de espirito ou inculquem certos conhecimentos positivos.
(CLAPAREDE apud KISHIMOTO 1997, p.108)

BROUGERE (apud Silva, 2003, p. 30) coloca que para Claparéde a
educacdo deve repousar sobre o conhecimento da crianga. A pedagogia deve ser
precedida pela psicologia da crianga. Assim, o0 jogo tem um papel fundamental nessa
relagdo. Estudado pela psicologia, ele aparece como o motor do desenvolvimento da
crianga e, por consequéncia, um método natural de educacéo.

Mais recentemente destaca-se 0s estudos sobre o0 jogo numa viséo
estruturalista e cognitivista, onde este passa a ser visto como um fendmeno da
mente, uma atividade que pode ser expressiva ou geradora de habilidades
cognitivas gerais e especificas. Os principais representantes desta linha s&o: Piaget,
Vygotsky, que serdo estudados mais a fundo, porém, outros autores que deram sua
contribuig@o sobre a relagao entre jogo, desenvolvimento e aprendizagem da crianga

serdo citados, devido a importancia que imprimem ao tema.

A teoria de Piaget € particularmente importante por fornecer uma
perspectiva Uunica na pesquisa sobre o jogo e por ajudar na compreensdo de sua
relacdo com a aprendizagem. PIAGET (1988) orienta-se pela crianga para
compreender o funcionamento da inteligéncia adulta, influenciando pelo modelo
bioldgico, considera a psicogénese como parte da embriogénese. Nesse contexto, 0
jogo é entendido como uma atividade cuja naturalidade é preservada e, portanto,

essencial para a investigacao da psicologia.

Piaget chamou sua teoria de epstemologia genética, definida como o estudo
da aquisicdo, modificagdo e desenvolvimento de idéias e capacidades
abstratas sobre base de um substrato herdado ou biolégico. O componente
€ um funcionamento inteligente que possibilita o crescimento do
pensamento abstrato. Piaget via a inteligéncia como uma extensio da
adaptacéo bioldgica e como tendo uma estrutura légica. Central a sua teoria
é o0 conceito de epigénese, que sustenta que o crescimento e o
desenvolvimento ocorrem em estagios sucessivos, cada qual construido a
partir do dominio eficaz do anterior. Cada estagio ocorre em determinada
idade, e a crianga mostra um nivel maior de organizagéo cognitiva a cada
estagio sucessivo do seu desenvolvimento. (KAPLAN, SADOCK, GREBB,
1997, p. 158).
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A experiéncia, segundo este estudioso exerce papel fundamental no
amadurecimento do funcionamento cognitivo, entdo, quanto maior a riqueza,
complexidade e diversidade do ambiente, maior a probabilidade de aquisi¢ao de
altos niveis de funcionamento mental.

Desse modo, se no jogo esta preservada a influéncia social, é ele uma
atividade que permite descobrir a génese de valores sociais. Assim, a primeira obra
de Piaget, que aponta para a importancia do jogo no desenvolvimento, Julgamento
moral da crianga, trata do jogo de regras — Em A formagédo do simbolo na crianca,
Piaget analisa o jogo de modo mais detalhado, explicando a sua fungdo no
desenvolvimento intelectual da crianga e sua evolugdo nos diferentes estagios.

PIAGET estuda o jogo porque o considera uma das raras atividades
espontaneas da crianga, que permite compreender suas representacdes e ver
desenvolverem-se as fungdes e estruturas cognitivas. Ele traga um paralelo entre os
estagios de desenvolvimento e os jogos da crianga, definindo jogos de exercicio,
simbdlicos e de regras.

Ele afirma:

O jogo é, portanto, uma assimilagéo do real a atividade prépria, fornecendo
a esta seu alimento necesséario e transformando o real em fungdo das
necessidades muiltiplas do eu. Por isso, 0s métodos ativos de educagio das
criangas exigem todos que se fornega as criangas um material conveniente,
a fim de que, jogando, elas cheguem a assimilar as realidades intelectuais
gue, sem isso, permanecem exteriores & inteligéncia infantil. (PIAGET,
1976, p. 160).

Na perspectiva de PIAGET (1976), ha dois processos importantes para o
desenvolvimento das estruturas cognitivas: assimilagdo e acomodacgdo. O jogo &
considerado parte dos processos de assimilacdo e acomodagdo que desencadeiam
a relagdo e incorporagdo da crianga no mundo, a imitacdo esta relacionada a
acomodacgao, e o jogo a assimilacdo. Estes dois processos sdo estruturas mentais.
O conhecimento da crianga com o ambiente. Desse modo, os processos de
acomodacao e assimilagdo sdo os meios pelos quais a realidade é transformada em

conhecimento.
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“(...) A acomodacédo é determinada pelo objeto, enquanto a assimilagdo €
determinada pelo individuo. Entdo, assim como ndo ha acomodacgdo de
alguma coisa que ¢ assimilada (..) de igual modo n&o pode haver
assimilagdo sem acomodacdo (..). adaptacdo é o equilibrio entre a
assimilagdo e a acomodagado. Porque na adaptacdo vocé tem sempre dois
pélos: vocé tem o pdlo individuo-assimilagdo e o polo objeto-acomodagéo
{...)". (PIAGET. In BRINQUIER apud SEBER, 1997, p. 53).

Piaget distingue trés tipos de estruturas que caracterizam o jogo infantil e

fundamentam, o simbolo e a regra.

Os jogos de exercicio s&o os primeiros a aparecer em torno dos trés meses

de idade. S&o os predominantes no estdgio de desenvolvimento denominado

sensorio-motor. Tém como caracteristica o exercicio dos esquemas presentes nas

reacgbes circulares que, embora n&o apresentam um carater ludico, prolongam-se em

jogos. No inicio, a crianga apenas repete um esquema de acdo, mas quando

comega a modificar este esquema de agéo, buscando novos resultados, aparece o

jogo.

Os jogos de exercicio tém como finalidade o préprio prazer do
funcionamento, por exemplo, quando a crianga empurra uma bola, vai atras
dela, volta e recomecga, ela o faz por mero divertimento (...) Na crianca a
atividade ludica supera amplamenie os esquemas reflexos e prolonga
quase todas as ag¢des. (FRIEDMANN, 1996, p. 28).

Piaget distingue duas categorias dos jogos de exercicio (FRIEDMANN,

1996, p. 28-29):

1) Jogos de exercicio sensorio-motores

Jogos de exercicio simples - limitam-se a reproduzir fielmente
uma conduta adaptada a um fim utilitario. Pertencem a essa
categoria todos os jogos sensério—motores (salvo os rituais
ludico) como: puxar um barbante, fazer rolar um carrinho etc.

Combinagdes sem finalidades — o individuo passa a construir
novas combinagdes desde o inicio ludicas. Geralmente
acontecem guando em contato com um material novo ou
destinado a diversdo (boliche, bolinhas de gude, peteca) a

construgéo (jogos educativos de planos, volumes, cubos, etc) e



a destruicdo de objetos. Esses jogos s&o instaveis: ha neles

movimento pelo movimento, manipulagdo pela manipulacéo.

Combinagdes com finalidade (lidica) — o jogo de exercicio

transforma-se, nesse caso, de trés maneiras:

a) Faz-se acompanhar de imaginagdo representativa e torna-
se jogo simbolico.

b) Socializa-se e torna-se jogo regulado;

c) Conduz as adaptagdes reais e sai do dominio do jogo para

entrar no dominio da inteligéncia pratica.

2) Jogos de exercicio do pensamento

®

Jogos de exercicio simples — fazer perguntas pelo simples
prazer de perguntar: “por que?”

Combinagcbes sem finalidade — relato sem coeréncia,
desorganizado, pelo simples prazer de combinar palavras e
conceito.

Combinacbes com finalidade — inventar pelo prazer e construir.

Essas combinagdes sdo instaveis: a fabulagdo converte-se facilmente em

imaginacao simbdlica, por ja constituir um ato de pensamento.

Em torno dos oito meses, a aplicacdo dos esquemas, conhecidos pela

crianga, a novas situagbes permite a formacdo de combinag¢des ludicas por

assimilacdo, aparece o0 que Piaget chama de ritualizacdo, que prepara para a

formacé&o dos jogos simbalicos.

Pouco mais tarde, por volta dos dois anos, manifestam-se os esquemas

simbdlicos, gracas ao progresso das representacbes mentais. Ha& a passagem do

estagio sensorio-motor para o representativo. Os jogos simbdlicos tém como

caracteristicas basicas: a imitagdo e a modificagdo do significado da representagéo

real. O jogo simbdlico € inicialmente solitario, evoluindo para o estagio do jogo socio-

dramatico, isto é, para a representagdo de papéis.



FRIEDMANN (1996, p. 29-32) detalha didaticamente os jogos simbdlicos:

Caracterizam a fase que vai desde o aparecimento da linguagem até os 6/7
anos. A partir do aparecimento da linguagem vai surgindo sucessivamente uma série
de formas novas de simbolos ludicos.

FASE | — De 1 ano e 6 meses aos 4 anos

Tipo IA — projecdo de esquemas simbdlicos nos objetos novos. Pelas
correspondéncias estabelecidas entre o eu e 0s outros, o sujeito atribui
a outrem e as coisas 0 esquema que se tornou familiar. Ex.: a crianga
fala ao seu ursinho “chora”, e imita o ruido do choro.

Tipo IB — projecdo de esquemas de imitagcdo em novos objetos. A crianga
imita outras pessoas (a arrumadeira que varre, o pai que telefona etc.).
E jogo e ndo imitacdo pura, pois em vez de imitar diretamente o modelo,
a crianga o faz através de objetos adequados que intervém como
simbolizantes. Ha uma dissociacdo completa entre o simbolizante e o
simbolizado. Ex.: a crianca finge que &€ o jornal falando baixinho e
apontando com o dedo uma folha de papel.

Tipo lIA — A assimilagdo simples de um objeto a um outro. Ex.: escorre
areia entre os dedos e diz que chove.

Tipo 1IB — assimilagédo do corpo do sujeito ao de outrem ou a quaisquer
objetos (jogo de imitagdo). Ex.: imita um bebé&, um gato etc.

Tipos lll — combinagdes simbdlicas (a partir de 3-4 anos). Os tipos A, B, C
e D s&o tipos de complexidade crescente.

Tipo HIA — combinages simples — constru¢do de cenas inteiras. Sao os
jogos mais interessantes no dominio das construgdes simbdlicas
intencional da crianga. Situam-se entre a simples transposi¢ao da vida
real, no plano inferior, e a invencédo de seres imaginarios sem modelo
atributivo, no plano superior. Ex.. vestir as bonecas, dar-lhes comida
etc.

O sujeito reproduz e prolonga o real, sendo o simbolo imaginativo um meio

de expressdo e de ampliacdo, nunca um fim em si. O elemento imitativo do jogo €
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comparavel aos desenhos dessa idade: cdpia do real sem representagéo adequada.
Quanto ao conteldo e a propria vida da crianga, 0 jogo de imaginagao reproduz todo
o vivido por representacdes simbdlicas.

Tipo llIB — combinagdes compensatérias. Ex.. a crianga imita a irma
chorando, no meio de uma birra, uma personagem morre mas depois
revive etc. A crianga reage contra um medo ou realiza 0 que nao se
atreveria a fazer na realidade por meio do jogo: a compensagéo torna-
se catarse.

Tipo lIC — combinacdes liquidantes — Na presenca de situagdes dificeis ou
desagradaveis, a crianca pode compensa-las ou aceita-las. Nesse caso,
procura revivé-las mediante uma transposi¢cdo simbodlica. A situagéo €
progressivamente assimilada por incorpora¢éo a outras condutas. Ex.: a
criangca se machuca e se consola projetando tudo na prima. Essas
formas de jogo que consistem em liquidar uma situacéo desagradavel,
revivendo-a ficticiamente, mostram claramente a fun¢do do jogo
simbdlico: assimilar o real ao eu.

Tipo llID — combinagdes simbdlicas antecipatdrias — Marca uma das formas
extremas do simbolismo ludico. Trata-se de aceitar uma ordem ou um
conselho, antecipando-se simbolicamente as consequéncias da
desobediéncia ou da imprudéncia, no caso de recusa em acata-las. Ex.:
a crianga € advertida pela mée para tomar cuidado no escorregador. A
crianca “inventa” a histéria de um menino que, certa vez, caiu e rasgou
a roupa, bateu a perna etc.

Ha uma assimilac&o ludica com uma antecipacéo que funciona como uma
representacéo adaptada. O simbolo do jogo preenche sua fungdo de assimilagéo ao
eu.

FASE Il — dos 4 aos 7 anos

Os jogos simbélicos comegam a declinar. N&do diminuem em numerc ou

intensidade afetiva, mas, ao aproximar-se mais do real, o simbolo acaba perdendo



seu carater de formacéo ludica e parece mais simples representacéo imitativa da
realidade.

Caracteristicas:

e Jogos de combinagdo simbdlica ordenada — Ordem relativa das
construgbes ludicas. Ha um relato espontaneo do jogo, continuidade
nas idéias durante o dialogo. Ex.: a crianga diz: “A boneca vai comer
para brincar depois”, “cuidado para vocé n&o derrubar a sopa”’, “agora
que vocé acabou, pode ir” etc.

e Imitacdo exata do real e crescente preocupagao de verossimilhanga
(casas, bergos, mesas, desenhos etc.). Ex.: uma casa de bonecas
construida com tabua, cartdo, palha para o telhado etc.

E interessante notar esse circulo de aquisicbes sociais e mentais no
dominio do simbolismo Iudico, tal como se pode analisa-lo incessantemente no da
representacédo adaptada. Ha passagem do egocentrismo inicial para a reciprocidade.
No que diz respeito ao simbolismo Iudico, todo p progresso da socializag@o culmina
na sua transformacao, no sentido da imitagdo objetiva do real.

FASE Il — dos 7-8 anos aos 11-12 anos

Caracteriza-se pelo declinio evidente do simbolismo em proveito dos jogos
de regras, de construgdes simbdlicas cada vez menos deformantes e mais préximas
do trabalho seguido e adaptado. A crianga de 7 anos abandona o jogo egocéntrico
em proveito de uma aplicacdo efetiva de regras e do espirito de cooperagéo entre os
jogadores. Ex.: jogo de bolinhas de gude.

Em relagdo aos jogos simbdlicos coletivos, observa-se (dos 7 aos 11-12
anos) uma coordenagdo cada vez mais estreita de papéis e um total florescimento
da socializagdo. Desenvolvimento de construgdes, trabalhos manuais, desenhos
cada vez mais adaptados ao real sdo caracteristicas que marcam o fim do
simbolismo ladico.

A medida que se desenvolvem as operacdes mentais, vado surgindo os

jogos de regras, que aparecem em torno dos sete anos e supdem relagbes sociais.
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Os jogos com regras permitem que a crianga domine o raciocinio operatorio a partir
de situacdes concretas, e realize processos mentais reversiveis. A regra € uma
regularidade imposta pelo grupo de tal modo que a violagdo da mesma representa
uma falta. Estes jogos resultam da organizagdo coletiva de atividades ludicas,
podendo apresentar 0 mesmo conteudo dos jogos de exercicio e simbolos.

O jogo caracteristico de cada etapa decorre da estrutura do pensamento e
assume forma propria de acordo com o desenvolvimento cognitivo. Um tipo de jogo
engloba outro. O jogo simbdlico integra o sensorio-motor ou o jogo de regras.

A teoria de Piaget quanto ao jogo como atividade importante para o
desenvolvimento da crianca levou a um aumento de estudo na area do jogo.

Para BOMTEMPO (1997) tais estudos podem ser caracterizados em duas
direcles:

(...) o brincar como base para o desenvolvimento de
comportamento que emergem das representagdes progressivas,
modificando as atividades de faz-de-conta e sistema de regras; e
{(...) o processo de um pensamento representacional que pode

ocorrer durante a aprendizagem de significados (linguagem).
(BOMTEMPO,1997, p.31)

Outra grande influéncia na pesquisa psicoldgica sobre o jogo infantil vem
de pesquisadores soviéticos, especialmente os trabalhos desenvolvidos por
Vygotsky, que desenvolve suas pesquisa a partir da analise do social para

compreender como o individuo adquire o conhecimento.

Segundo FRIEDMANN (1996):

(...) A dimensao interacionista é enfatizada por Vygotsky, sendo destacado
o papel do meio e havendo uma preocupagao basica com interagfes sociais
(...) refere-se, sobretudo, ao papel do meio social e cultural na formagéo
das fungbes psicologicas. (FRIEDMANN, 1996, p. 25):

Em sua teoria, Vygotsky aponta que o desenvolvimento humano esta
baseado no aprendizado que, sempre envolve interferéncia, direta ou indireta, de
outros individuos e a reconstrugcdo pessoal da experiéncia e dos significados.

Estudou as chamadas funcgdes psicolégicas superiores ou processos mentais
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superiores, ou seja, aquelas fungdes mentais mais complexas, tipicas do ser
humano, que envolvem o controle consciente do comportamento, como percepgao,
atencdo e memoria, que estdo presentes no individuo desde o seu nascimento.

Conforme aponta REGO (2000):

Vygotsky se dedicou ao estudo das fungdes psicoldgicas superiores, que
consistem no modo de funcionamento psicol6gico tipicamente humano, tais
como a capacidade de planejamento, meméria voluntaria, imaginacao, etc.
Estes processos mentais sdo considerados sofisticados e superiores,
porque se referem a mecanismos intencionais, acdes conscientes
controladas, processos voluntarios que d&o ao individuo a possibilidades de
independéncia em relag@o as caracteristicas do momento e do espago
presente.( REGO, 2000, p. 39):

Assim o0 jogo tem papel crucial para o desenvolvimento das fung¢des
psicolégicas superiores, pois, provoca a criagéo de situagdes imaginarias que levam
ao desenvolvimento do pensamenio abstrato.

VYGOTSKY (2000) admite a brincadeira como uma situag&o imaginaria
criada pela crianga em seu contato com o0 mundo social. A brincadeira se justifica tdo
somente no processo de brincar e ndo nos resultados dessa acdo. A medida que a
brincadeira se desenvolve, fornece estrutura basica para mudangas relacionadas ao
desenvolvimento da crianga, segundo suas necessidades, criando uma nova
possibilidade de atuar em relagdo ao real. Nessa perspectiva, o0 jogo é entendido
como um recurso de que o professor dispde para o desenvolvimento da crianga.

O brincar comporta dois elementos importantes: a situagdo imaginaria e as
regras. Como dois pélos, de um lado encontra-se 0 jogo de papéis com regras
implicitas e, no outro lado o jogo com regras explicitas. De acordo com VYGOTSKY
(2000), a medida que a crianga se desenvolve, as regras sofrem modificagdes:
primeiro predomina a situagdo imaginaria e as regras s&o implicitas;, quando a
crianga vai ficando mais velha, predominam as regras explicitas e a situagéo

imaginaria se torna oculta.

Vygotsky sugere, como caracteristica que define o jogo, o fato de que, nele,
uma situagdo imaginaria € criada pela crianga (isso é verdade tanto na
brincadeira sécio-dramatica como também nos jogos de regras). O brincar
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da crianga é imaginacdo em acfo (...) Outra caracteristica acentuada por
Vygotsky é a natureza das regras da brincadeira: ele afirma que néo existe
atividade ladica sem regra. A situagdo imaginaria de qualquer forma de
brinquedo ja contém regras de comportamento, embora possa n&o ser um
jogo com regras formais estabelecidas a priori. Essas regras ndo precisam
ser explicitadas, como € o caso dos jogos. (FRIEDMANN, 1996, p.35)

A situagdo imaginaria criada pela crianga preenche necessidades que
mudam de acordo com a idade. O brinquedo que interessa a uma crianga pequena
nao interessa a uma crianga mais velha. A maturagéo das necessidades é de suma
importancia para entender o brincar da crianga como atividade singular.

A crianga se apropria de seu mundo real através da situacdo imaginaria,
domina conhecimentos, se relaciona e se integra culturalmente, aprende a agir numa
esfera cognitiva. As interacdes sociais que se estabelecem por conta da brincadeira
fornecem para a crianca informagdes que levam a mudangas de comportamento.

"As maiores aquisicdes da crianga sao conseguidas no banheiro,
aquisicbes que no futuro tornar-se-80 nivel basico de ac&o de real e
moralidade".(VYGOTSKY, 1988)

No entender de VYGOTSKY (1988), & no brinquedo que a crianga aprende
agir numa esfera cognitiva que depende de motivagées internas. Para uma crianga
muito pequena os objetos tém forca motivadora, determinando o curso de sua acéo,
ja na situacdo de brinquedo os objetos perdem essa forga motivadora e a crianga,
guando vé o objeto, consegue agir de forma diferente em relagdo ao que vé, pois o
pensamento que antes era determinado pelos objetos do exterior, passa a ser
determinado pelas idéias. A crianga pode, por exemplo, utilizar um palito de madeira
como seringa, folhas de arvore como dinheiro, enfim, ela pode utilizar diversos
materiais que venham a representar uma outra realidade.

Esse conceito desenvolvido por Vygotsky € reafirmado por outros autores:

Com o seu brinquedo a crianga pode estabelecer inimeras brincadeiras em
que ndo estejam implicitas nem na estrutura do brinquedo, nem na maneira
de emprega-lo. A crianga é capaz de utilizar quaisquer objetos para brincar,
pois 0 essencial ndo tem relagdo com o objeto, que serve apenas como
mediador entre a realidade e a imaginagéo. O essencial & o valor simbélico
que ela configura, representa, sugere. (HENRIOT, apud ROZA, 1999, p. 17)
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Sobre os aspectos organizacionais do jogo, BENJAMIM (1984) afirma:

{(...) nada é mais proprio da crianca que combinar imparcialmente em suas
construgbes as substéncias mais heterogéneas - pedra, plastina, madeira,
papel. Por outro lado ninguém é mais s6brio com relagdo aos materiais que
a crianga: um simples fragmento de madeira, uma pinha ou uma pedra
retne uma solidez e na simplicidade de sua matéria toda uma plenitude das
figuras mais diversas. (BENJAMIM, 1984, p. 246)

A acdo e o significado s&o para Vygotsky determinantes da atividade
ludicas.S6 na acao de brincar € que a crianga vai comegar a atribuir significado novo
ao objeto. Segundo VYGOTSKY (2000), na aprendizagem formal isso ndo é
possivel, mas no brincar sim. No brinquedo, o significado conferido ao objeto torna-

se mais importante que o préprio objeto.

A agdo numa situagcdo imaginaria ensina a crianga a dirigir seu
comportamento nao somente pela percepgdo imediata dos objetos ou pela
situagdo que a afeta de imediato, mas também pelo significado dessa
situagao (VYGOTSKY, 2000, p, 127)

Assim, no brincar a crian¢a é capaz de ir além do seu desenvolvimento,
como afirma VYGOTSKY (2000); o brincar cria uma zona de desenvolvimento
proximal, a crianga se comporta além do comportamento habitual da sua idade,
como se fosse maior do que é na realidade. A zona de desenvolvimento proximal é

definida como:

(...)a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdc com companheiros mais
capazes (ibid., p. 112).

Cada crianca em cada momento de seu desenvolvimento tem um nivel de
desenvolvimento real e um nivel de desenvolvimento potencial. O primeiro
representa a capacidade que a crianga tem de realizar tarefas de forma
independente. O nivel de desenvolvimento potencial seria a sua capacidade de
desempenhar tarefas com ajuda de adultos ou de amigos mais capazes. A distancia
entre esses dois niveis € a zona de desenvolvimento proximal. Interferindo nessa

zona, O educador estara contribuindo para movimentar os processos de
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desenvolvimento das fungdes mentais complexas da crianga. E nessa zona que a
interferéncia € mais transformadora.

Segundo KOHL (1993):

Vygotsky trabalha com a idéia de que na situagéo escola a intervencéo na
zona de desenvolvimento proximal das crian¢as se da de forma constante e
deliberada. A situag@o escolar € bastante estruturada e explicitamente
comprometida com a promocgdo de processos de aprendizado e de
desenvolvimento.Neste sentido o brinquedo tem claras relagbes com o
desenvolvimento, pois ele cria uma zona de desenvolvimento proximal na
crianga. (...) tanto pela situagéo imaginaria, como pela definicdo de regras
especificas, o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal {...) no
brinquedo a crianga comporta-se de forma mais avangada do que nas
atividades da vida real e também aprende a separar objeto e
significado.(KOHL, 1993, p: 65-66).

LEONTIEV (1994), seguidor de Vygotsky, também afirma que a brincadeira
¢ a atividade predominante na idade escolar e ressalta que esta atividade infantil s6
se justifica pelo préprio processo de brincar e ndo pelos resultados dessa agao.

FRIEDMANN (1996) coloca que para Leontiev em estagios precoces do
desenvolvimento da atividade ludica, a criangca descobre no objeto ndo somente as
relagées do homem com o objeto, mas também as relagSes das pessoas entre si: as
relagdes sociais ja surgem nesses jogos de forma explicita. Assim o conteudo da
atividade ludica determina tanto as relagées das criancas em relagéo ao objeto como
as relacbes estabelecidas entre os participantes do jogo. No jogo surge um processo
de subordinagéo de comportamento das criangas a certas regras de acao, isso é
uma precondic&o importante para o surgimento da consciéncia do principio da regra
do jogo. Sobre essa base Leontiev, descreveu as seguintes caracteristicas da

atividade lddica:

0 jogo tem um fim em si mesmo;

e 0 jogo exige a liberdade de ac&o;

e todo jogo tem regras implicitas ou explicitas;

e jogar € uma atividade consciente;

e 0 conteudo da brincadeira provém da realidade social;

e a situacdo imaginaria resulta da substituicdo de significados

dos objetos;



e a brincadeira € uma atividade que pode ser generalizada;

e 0 jogo é a concretizagdo de uma situacdo que a crianga néo
pode desempenhar na realidade

Segundo a linha de Vygotsky, Elkonin pesquisou 0 jogo simbolico
ressaltando a influéncia dos adultos na aspiracdo das transformag¢des do jogo
infantil. FRIEDMANN (1996, p 36) afirma que a lei do desenvolvimento do brinquedo
enunciada por Elkonin é a contribuicido mais interessante sobre os jogos tradicionais
de regras. Para este estudioso, 0 jogo evolui de uma situacdo inicial em que o papel
e a situacdo imaginaria sdo explicitos e a regra € latente para uma situagdo em que
a regra torna-se explicita e a situagcdo imaginaria e o papel latentes. Essa é a

principal mudanca no jogo durante o seu desenvolvimento.

Algumas consideracdes de ELKONIN (1998):

(...) A base do jogo ¢ social, ou seja, o jogo nasce das condi¢des de vida da
crianga em sociedade (...) Hoje em dia todos reconhecem que o contetido
do jogo infantil esta relacionado com a vida, o trabalho e a atividade dos
membros adultos da sociedade (...) O jogo é a autoformacéao instintiva das
aptiddes em desenvolvimento, o exercicio prévio e inconsciente das fungfes
sérias de amanha. O jogo € para a vida um exercicio prévio para que ela
acontega. (..) "a originalidade do processo ludico, baseia-se nas
peculiaridades das relagdes mituas do individuo com o meio” (...) O jogo e
o tipo fundamental de atividade da crianca gracas ao qual exercita suas
forgas, amplia sua orientacéo, assimila a experiéncia social, reproduzindo e
combinando com criatividade os fenémenos da vida circundante (...) O jogo
é o tipo de atividade, sen&do predominante, pelo menos principal da idade
pré-escolar. Contém todas as tendéncias do desenvolvimento e cria zonas
educativas do mais imediato; na esteira do jogo ocorrem as mudangas de
necessidades no carater geral (...) No jogo, as agdes realizadas pelas
criangas sujeitam-se ao argumento do papel. A sua execugdo ndo é um fim
em si; possuem sempre um sentido auxiliar e limitam-se a representar o
papel com carater sintético, abreviado e integro. (ELKONIN, 1998, p: 236-
238):

Os varios modelos tedricos desenvolvidos e os diversos estudos
realizados, que ndo somente associam jogo ao desenvolvimento e a educacgéo, mas
também buscam identificar as caracteristicas da atividade ludica, fazem dele uma
atividade séria, pelo menos para a crianga, mas nao garantem, infelizmente, sua

presenca no ambiente escolar.



3.1.3 APRESENCA DO JOGO NA ESCOLA

O brincar nas escolas esta direcionado quase que exciusivamente para as
classes das criancas menores, principalmente os jogos simbdlicos, que se limitam a
imitacdo do real. A presencga de jogos simbdlicos relacionados a fantasia € quase
inexistente, o enfoque maior é dado ao jogo com finalidade pedagdgica, as
instituicdes escolares ainda ndo formularam uma proposta pedagdgica que incorpore
o ludico como eixo educacional.

BOMTEMPO e HUSSEIN (1986) ressaltam que, apesar da importéncia do
brincar ou do jogo como veiculos para o desenvolvimento social, emocional e
intelectual da crianga ser reconhecida ha muitos anos por pesquisadores
educacionais, estas atividades sdo preteridas na escola por tarefas mais "sérias", e
encaradas como algo sem significado.

Através de uma analise de pesquisas sobre jogos, brinquedos e
brincadeiras no Brasil, BOMTEMPO (1997), afirma que comecgou haver, no Brasil,
um crescente interesse pelo tema, no entanto, ressalta que s&o ainda em numero
reduzido os estudos realizados. Conclui também gue ha um numero maior de
pesquisas que focalizam os brinquedos € o brincar para estudar outros fendbmenos,
sendo gue 0 jogo na escola ainda € um assunto polémico e efetivamente pouco
presente.

E rara a escola que investe neste aprendizado. A escola simplesmente
esqueceu 0 brincar. Na sala de aula a atividade ludica ou € utilizada com um papel
didatico, ou é considerada uma perda de tempo. Até no recreio a crianga precisa
conviver com um monte de proibicdes.

Buscando demonstrar a utilizag&o das atividades ludicas na pratica escolar
WAJSKOP (1996) analisou e interpretou as concepgbes que orientam as diferentes
representacdes sociais das profissionais da area da educagdo sobre a crianca € as
brincadeiras. Em suma, no que se refere as concepcgbes sobre as brincadeiras

destaca-se:
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1) a brincadeira como atividade inata da crianga, associada ao prazer e a

liberdade, ndo é admitida na situac&o de aprendizagem,;

2) ha a utilizacdo da brincadeira como instrumento didatico, preparatoria

para a vida adulta;

3) como atividade recreativa, a brincadeira tem um carater de diverséo,

em contrapasicao ao trabalho escolar

4) como atividade simbdlica e metalinglistica, € considerada como uma

metodologia de trabalho.

Este estudo mostrou também que diversas concepgdes, mitificadas e
parciais, estdo presentes nas instituicdes escolares e revelam formas diferenciadas
de valorizagc&o das criangcas e de suas atividades ludicas, além das formas de
intervengao educativa junto a estas atividades. As concepg¢des sobre a brincadeira
como uma atividade esponténea e de carater recreativo estdo mais presentes no
pensamento e na pratica da maioria dos educadores. Essas praticas néo
pressupdem uma agéo planejada e consciente com relagao ao brincar (ibid.).

KISHIMOTO (1988) ao estudar os jogos buscou identificar a disponibilidade
de brinquedos e materiais pedagoégicos, seus usos e significagbes. Ela observou que
0 brincar da crianga € indeterminado em sala de aula, em detrimento de atividades
escolares.

Segundo essa autora, para que o jogo esteja presente nas escolas, muitos
fatores ainda s&o necessarios, como verba anual para a aquisicéo de brinquedos e
materiais. E preciso que haja uma mudanga na jornada de trabalhe dos professores
para possibilitar maior organizagdo dos espagos fisicos, dos materiais e das
atividades; assim como aumento da carga hordria de aula para contemplar
atividades planejadas pelas criangas (ibid.).

Na escola "ndo da tempo para brincar", justificam os educadores. Por que?
Ha evidentemente um programa de ensino a ser cumprido € objetivos a
serem atingidos, para cada faixa etaria. Com isso, o jogo fica relegado ao

patio ou destinado a "preencher" intervalos de tempo entre as aulas.
Entretanto, o jogo pode e deve fazer parie das atividades curriculares,
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sobretudo nos niveis pré-escolares e de 1° grau, e ter um tempo
preestabelecido durante o planejamento, na sala de aula.(FRIEDMANN,
1996, p.15).

E possivel permitir & crianca um espaco para desenvolver as atividades

ludicas contribuindo para melhorar as praticas educativas, bem como permitir a

apropriagdo de elementos culturais enquanto a crianga brinca. Na escola o espago

de trabalho pode ser transformado em espago de jogo, pois para a crianga é coisa
"séria".

{...) 0 jogo tende a parafrasear a seriedade da vida: o faz-de-conta que imita

o trabalho, a luta o amor. Assim, um aspecto caracteristico do jogo é

parafrasear a seriedade. E isso que constitui o real do jogo. (ROZA,1999,
p.41).

Independente do tipo de vida que se leve, adultos, jovens e criangas
precisam da brincadeira e de alguma forma de jogo, sonho e fantasia para viver. A
capacidade de brincar abre para todos uma possibilidade de decifrar enigmas que 0s
rodeiam. O brincar € um elemento importante, através do que se aprende, sendo
sujeito ativo desta aprendizagem que tem na ludicidade o prazer de aprender.

O jogo, a brincadeira e tocdos os aspectos envolvidos na ludicidade
precisam ganhar mais espago no processo ensino-aprendizagem visto que ajudardo
o professor a ampliar cada vez mais as vivéncias da crianga com o ambiente e com

outras criangas.

Para os professores ¢ importante entender que o brinquedo favorece a
elaboragdo dos papéis que as criangas terdo no futuro. Através das
brincadeiras as criangas penetram no mundo dos adultos de uma forma
desinteressada, utilizando a imaginagdo ela interage com o mundo real,
onde o bringuedo faz a mediagao através do valor simbdlico que configura,
sugere. “O jogo é uma consciéncia real de um contetdo irreal” (EUGEN
FINK 19686, p.72)

E necessario que o professor, na garantia de enriquecimento do ltdico em
todas as suas dimensdes como atividade social do universo infantil, fornega a seus
alunos momentos concretos € ao mesmo tempo simbdlicos de interagédo e
aprendizado. Desenvolver o ludico, dentro do contexto educacional, promovendo 0

encontro com a alegria e o prazer de ensinar e aprender, propiciar a vivencia de
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jogos, como uma das estratégias pedagogicas, sdo elementos essenciais da prética
docente.

O professor € quem cria oportunidades para que o brincar aconte¢ca como
instrumento de trabalho, como meio para atingir objetivos preestabelecidos ao
incorporar a dimensdo ludica, como ferramenta e recurso para contribuir no
desenvolvimento das fung¢des cognitivas, afetivas e sociais estd proporcionando a
criacdo de um mundo abstrato e simbdlico, onde as tentativas s&o canais que
levarao a concretizaco da aprendizagem.

A escola precisa ser motivadora e interessante, os alunos devem manipular
materiais que levem a aquisicdo de conhecimentos que possibilitem o
estabelecimento de relacdes, associando novos conhecimentos aos ja adquiridos. O
resgate do jogo € fundamental para o desenvolvimento do corpo e da mente. E um
meio de proporcionar uma educagdo integral, em situagbes naturais de
aprendizagem onde a construcdo do conhecimento € possivel.

Pode-se afirmar que o brincar, enquanto promotor das capacidades e
potencialidades da criang¢a, deve ocupar um lugar especial na pratica pedagoégica,
tendo como espaco privilegiado a sala de aula. A brincadeira e o jogo precisam vir &
escola.

Muito pode ser trabalhado a partir dos jogos e brincadeiras; o0s
componentes que o ludico apresenta, permitem que o aluno desenvolva-se de forma
integral, neste sentido, desenvolve-los numa perspectiva de educagao inclusiva,
desde que bem direcionados e com objetivos claros parece ser o caminho para o

sucesso da inclusdo escolar.
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4 O JOGOE AINCLUSAO ESCOLAR

41 O PAPEL DO JOGO NA EDUCAGCAO DE CRIANCAS COM
NECESSIDADES ESPECIAIS NO DECORRER DA HISTORIA

O propoésito deste tépico € verificar a presencga do jogo desde as origens da
educacdo especial, portanto, alguns termos utilizados referentes ao assunto,
aparecem conforme o referencial pesquisado.

Conforme apontado por Michelet (1972), as idéias de Rousseau sobre a
necessidade de estabelecer uma educagdo sensorio-motora tiveram seus frutos
mais fecundos na Franca, gragas a Itard e Séguin. Rousseau estabeleceu que as
sensacdes seriam as primeiras fontes materiais de conhecimento da crianca. Desse
modo, aprende-se olhando, tocando, escutando e, principalmente, comparando tais
sensacgdes. A mensagem de Rousseau abre uma nova era na educacgao da primeira
infancia e influencia também as idéias sobre a educacédo de criangas deficientes
mentais (SILVA, 2003, p.45).

Pode-se dizer que a educagdo especial teve seu primeiro programa
sistematico através dos trabalhos de ltard (1774-1838), considerado o pioneiro na
educagao de deficientes mentais. Encarregado de educar Vitor de Aveyron (o
menino lobo), ltard elabora uma didatica e estabelece pressupostos tedricos, que
abriram caminho para o entendimento de que criangcas deficientes mentais s&o
educaveis e podem ser escolarizadas. (ibid., 45)

Como médico lItard inicia seus trabalhos através dos procedimentos
clinicos de observacdo do comportamento para, em seguida, estabelecer uma
pedagogia experimental. Partidario dos pressupostos de educagao sensorial, ele
inicialmente priorizou transformar o comportamento de Vitor e posteriormente, deu
enfoque a aquisicdo de conhecimentos. (ibid., 45)

Desde o inicio, para a consecu¢do dos objetivos estabelecidos por ltard

para a educacéo de Vitor, a utilizacdo de jogos aparece como recurso auxiliar, com a
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intervencao direta do instrutor e, a principio, motivada pelas necessidades basicas:
"O emprego de jogos que agucem a atencgdo e a curiosidade podera ser eficaz, mas
somente ao cabo de seu manuseio resultar alguma recompensa digerivel"
(PESSOTI, 1984,.51). (ibid., 45)

Os jogos citados por Itard tiveram como caracteristica a associagao ao
ensino como, pranchas de preenchimento de formas, de cores e letras moveis
formando o nome dos objetos. E interessante ressaltar que através da interagdo com
esses materiais, ltard buscou estimular em Vitor a atengéo, a memodria e a imitagdo,
como requisitos para a aprendizagem. (ibid., 46)

Séguin, sob influéncia de ltard, estabeleceu um sistema de educacgao para
criangas idiotas (termo da época destinado a deficientes mentais). De acordo com
Michelet (MICHELET 1972 apud SILVA, 2003), Séguin se preocupou com a larga
aplicacao de seu "método psicologico” que trabalha a distingdo estabelecida entre
nocdes e idéias. (ibid., 46)

A chave do método de Séguin é a distingdo estabelecida entre as nogdes e
as idéias. Diferenca fundamental que vai permitir atrelar educagdo ao dominio do
pensamento. Assim, 0 ponto de partida € a educacdo sensorial para alcangar os
niveis mais complexos do pensar. (ibid., 47)

Em SILVA (2003) vemos:

(...) os sentidos sdo agentes imediatos das nogfes, a inteligéncia é agente
imediato das idéias. Mas a diferenga principal entre uma nogdo e uma idéia
€ que a primeira aprecia as propriedades fisicas dos abjetos e a segunda
suas relagdes; uma aprecia a identidade dos corpos € a outra suas
correlagdes mais reais e possiveis" (SEGUIN, 1972 apud SILVA , 2003, p.
47)

Desse modo, a relagdo da crianca com os objetos tém importancia
fundamental para Séguin, o que justifica sua preocupacdo com o0s materiais
empregados na educacéo infantil e os brinquedos presentes no cotidiano da crianga.
Séguin elaborou e utilizou jogos, que hoje se constituem nos chamados jogos
educativos, como jogos de encaixe, de reconhecimento de forma, seriagdo de

tamanho, classificac@o, dentre ouiros.
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De acordo com Séguin, para um deficiente mental jogar, os jogos devem

ser escolhidos, variados e graduados:

A escola pertence a crianga, que freqiientemente inventa o que a gente ndo
suspeitaria: a variedade e a graduacgdo pertencem aos mestres que devem
ter cuidado para que o idiota ndo faca de um jogo uma rotina, e que ele
tenha sempre algo a aprende em seus jogos como em seus estudos, ainda
que sob uma outra forma (SEGUIN apud SILVA 2003, p.47)

Em suas obras, Séguin indica como os estudos de diversos conceitos
como cores dimensbes e formas; podem ser convertidos em jogos que sejam tanto
atraentes quanto educativos.

Na Europa, os pensamentos educacionais de ltard e Séguin influenciaram
a inovacdo da pedagogia representada pela Escola Nova, que ocorreu
principalmente através de Montessori e Decroly.

Montessori difundiu a idéia de partir da educac&do dos sentidos para a
educacdo intelectual, com seu método desenvolvido a partir dos estudos de ltard e,
principalmente, de Séguin. Apesar de n&o valorizar o jogo e o brinquedo, ela
contribuiu com a elaboracdo de diversos materiais didaticos; na formacgdo de
professores e na adaptacdo do ambiente e das atividades visando a motivag&o da
crianga.

Decroly, também defendeu uma escola ativa como método, foi o
responsavel pela criagdo e classificagdo de uma grande quantidade de jogos e da
utilizacado de atividades ludicas para a educacgéo de criangas normais e deficientes
mentais.

Outra contribuicdo importante de Decroly foi a realizagdo de diversas
pesquisas sobre a psicogénese da crianga normal e deficiente, medidas de
inteligéncia, evolucdo da afetividade e do carater, sobre o desenvolvimento da
linguagem falada e do desenho sobre orientacéo profissional, 0 que colaborou para
uma compreensao maior sobre a psicopedagogia da crianga.

Os grandes pedagogos do século XIX e inicio do século XX, sem exce¢ao

eram médicos e todos abordaram a pedagogia a partir da educacgéo de deficientes
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mentais, antes de se dedicarem ao estudo de criangas normais.Essa pedagogia da
acdo deu grande importancia a criagdo de materiais pedagdgicos, de jogos como
recurso didatico e da educagéao sensorial,

Desse modo, é possivel afirmar que na educacdo especial, os jogos
sempre estiveram presentes na elaboracdo de técnicas e métodos de ensino dos
deficientes mentais. Houve ainda, grande preocupacgdo quanto a confeccéo de
materiais pedagoégicos e de jogos que respondessem as necessidades de educar
essas criancas.

Varios estudiosos tém destacado o valor da utilizacdo do jogo como
recurso pedagoégico favorecedor do desenvolvimento de criangas deficientes, Os
pressupostos tedricos de Piaget, Vygotsky e Leontiev também tém ratificado a
eficacia do brincar para o desenvolvimento infantil e influenciado os estudos sobre o
jogo no desenvolvimento e na educacéo de criangas com necessidades especiais.

A educacdo especial tem se valido dos conhecimentos elaborados por
varias ciéncias para fundamentar praticas pedagogicas e para a compreensdo dos
diferentes aspectos apresentados pelos alunos com necessidades especiais.

A teoria cognitivista de Piaget enfatiza que o conhecimento provem da
interac@o do sujeito com 0 meio, isto é, através das relagdes estabelecidas com os
objetos e as acdes realizadas, 0 conhecimento € construido pelo sujeito. Essa teoria
tem gerado modificacdes na compreensdo da pratica pedagdgica que entende esse
aluno como se ativo e significativo no processo de aprendizagem

MANTOAN (1992), tem como pressuposto teodrico a teoria de Piaget.
Enfoca o processo de aprendizagem mais que seu produto, sua metodologia utiliza
diversos tipos de atividades, inclusive o jogo, permitindo a participagéo ativa do
educando na sua esgplarizacdo e possibilitando a estimulagéo intencional de todos
os aspectos constituintes da personalidade do educando.

SILVA (1996) constatou através de pesquisas que ha uma forte referéncia
a atividade ludica nas propostas curriculares oficiais mais recentes em educagéo

especial. IDE (1995) apresenta a importédncia do jogo como um recurso na
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intervencdo pedagoégica com criancas deficientes mentais, objetivando auxiliar estes
educandos a se tornarem individuos pensantes e participantes.

VIGOTSKY (1994 apud SILVA, 2003) investigou o desenvolvimento da
crianca deficiente a partir dos pressupostos gerais sobre o desenvolvimento das
funcdes psicoloégicas, que ocorre através das interagdes da crianca com 0s
diferentes contextos culturais e histéricos. Para ele, as leis que regem o
desenvolvimento da crianga com deficiéncia mental sdo as mesmas que regem o da
crianga normal.

Vygotsky afirma ainda que o potencial de desenvolvimento da crianga deve
ser concentrado na area das fungdes psicoldgicas superiores. Ele argumenta que as
funcbes inferiores s&o menos educaveis, porque dependem mais de fatores
organicos. As funcbes superiores desenvolvem-se na acao social por intermédio do
uso de meios culturais. No caso da crianga com deficiéncia, deve haver uma
concentracdo de esforgcos em ajustar esses meios culturais e sociais as suas
diferentes necessidades. (ibid.)

Para ele a investigacdo da deficiéncia mental mostra que as relagdes entre
as diferentes funcbes psiquicas se formam de modo diferente nas criangas com
deficiéncia. A crianca ndo é menos desenvolvida, mas € uma crianga que se
desenvolve de maneira diferente.

Vygotsky ressalta também que, na inser¢do da crianga na cultura e na
participacdo no processo social e historico, todas as fungdes do desenvolvimento
aparecem primeiro no nivel social, externo e, depois, no nivel individual, interno.
(ibid.).

Para Vygotsky a deficiéncia ndo resulta automaticamente em uma
disfungéo psicoldgica superior, portanto o ensino especial ndo deve restringir-se ao
ensino de habilidades, mas deve também tentar desenvolver o pensamento abstrato.
Entdo para entender a deficiéncia mental, & necessario primeiramente recorrer ao

desenvolvimento e ndo aos aspectos patoldgicos. (ibid.).
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E preciso ainda entender que nessa perspectiva a deficiéncia tem uma
dupla influéncia no desenvolvimento: por um lado, € uma limitagdo que cria
obstaculos, dificuldades e prejuizos, por outro, cria estimulo para o desenvolvimento
de vias de adaptacdo, canais de compensagao.

A idéia de compensacgao constitui 0 nucleo dos estudos de Vygotisky sobre
a deficiéncia. Os canais de compensacdo podem levar do equilibrio alterado a uma
nova ordem. Embora as fun¢cbes psicolégicas superiores (percepgao, atencao,
memodria) encontrem obstaculos, com base na compensacéo, eles s&o superados,
através de alternativas de agdo que contribuem para a aprendizagem de conceitos e
do desenvolvimento da personalidade da crianga, adquiridos pelas interacdes
sociais, desejos, necessidades e motivagdes.

Ao considerar que o desenvolvimento mental da crianga € regulado pela
relacdo com a realidade e pela sua atividade principal, Vygotsky chama a atencéo
dos educadores para esses fatores e sugere atividades, que tenham sentido para a
vida do aluno; relacionadas ao jogo, ao trabalho, ao desejo, a uma linguagem viva,
social e cultural.

LEONTIEV (1991) reforca as idéias de Vygotsky sobre o brincar como uma
atividade que favorece a zona de desenvolvimento proximal, e como responsavel por
importantes mudancas no desenvolvimento das fun¢des psicologicas da crianga e de
acbes mentais complexas.

Desse modo, a fungdo didatica do jogo reside na possibilidade do
desenvolvimento cogn‘itivo por duas vertentes: a possibilidade de avancar do
desenvolvimento afetivo de agédo da crianca e do fato de que o processo do jogo €
mais importante que o resultado.

Garantir essa fungao didatica significa garantir organizagéo do espaco, da
variedade e da funcionalidade do material e principalmente, da participagéo do

adulto nas atividades.
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4.2 0O JOGOE AINCLUSAO

Toda crianca pode e deve ser educada, dentro de um principio
democratico, onde numa valorizacdo das diferencas individuais, pais, professores,
equipe administrativa e pedagégica em conjunto com a comunidade numa atitude
positiva e de compromisso assumem que a Diversidade ndo é um problema, pelo
contrario, € uma oportunidade de enriquecimento do processo de ensino-
aprendizagem.

OMOTE (1995) afirma que a convivéncia escolar entre alunos deficientes e
nao deficientes representa uma conquista ndo s6 para o deficiente, como também
para os demais alunos, que tém a possibilidade de aprender a conviver com as
diferencas presentes na coletividade. Nesta perspectiva, a escola inclusiva deve
proporcionar uma educagao através de metodologias ativas, cooperativas e vivas, ou
seja, devem ser desenvolvidas dentro de um contexto real, entendendo que o
desenvolvimento cognitivo ocorre sempre em situacbées de trocas. Assim trabalhar
com lddico em todas as suas dimensbes €& uma forma proporcionar o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, motoras, sociais e emocionais.

O professor, ao utilizar o jogo, o brinquedo e a brincadeira como

metodologia de ensino deve ter em mente que:
(...) brincar ndo é um ato ingénuo, imprevisivel, mas um ato histérico
(tempo), cultural (valores), social (relagbes), psicologico (inteligente), afetivo
e existencial (concreto) e acima de tudo politico, pois, numa sociedade de

classes, nenhuma acio é simplesmente neutra, sem consciéncia de seus
propositos. (ALMEIDA, 1290, p.79)

Portanto, as criangas com necessidades especiais que frequentam classes
comuns de ensino, observando a perspectiva da escola inclusiva, estdo em sala
para aprenderem, a utilizacdo de atividades ludicas aparece como favorecedora e
promovedora de propostas de trabalho onde todos os alunos possam participar
efetivamente. A vis@o de que brincar € uma boa forma das criangas com

necessidades especiais passarem o tempo deve ser eliminada do contexto escolar.
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As atividades desenvolvidas pelo professor devem ser planejadas visando
oportunizar a todos os alunos aquisi¢des que modifiquem seu comportamento, ou
seja, que levem a um aumento de conhecimento. Portanto, levar em conta a
necessidade especifica de cada aluno é fundamental para garantir o sucesso das
atividades desenvolvidas evitando incorrer no erro de generalizar a atividade ludica,
considerando-a aplicavel em qualquer situagido e da mesma forma.

Assim, deve saber o professor que, ao trabalhar com criangas portadoras
de necessidades especiais, podera encontrar em sua sala de aula, por exemplo,
alunos com deficiéncia mental; desenvolvera jogos e brincadeira, considerando que
nestes, a atividade lddica evolui mais lentamente, porém, seguindoc a mesma
progressao, as mesmas etapas de desenvolvimento. E preciso muitas vezes auxilia-
las a entrar numa brincadeira.

De modo geral, a crianga deficiente mental tem dificuldades de perceber as
caracteristicas dos objetos, dos fendmenos e das agbes. Neste sentido SILVA
(2003) cita Aufauvre que afirma que os jogos de criagdo e de construgdo auxiliam a
crianga deficiente mental estabelecer uma relagdo entre o produto final e os
processos de construgcdo. Nos jogos de regras encontram-se essas mesmas
dificuldades, pois ela também tem dificuldade de realizar sua propria identidade em
jogo coletivo. No dominio dos jogos simbdlicos, o adulto devera saber escolher os
brinquedos, colocando-os mais proximos da realidade, para permitir troca com
processos necessarios. A crianga deficiente mental geralmente permanece por um
longo periodo fixada ao concreto, apresentando, muitas vezes, dificuldades de
simbolizar. Os brinquedos, que s&o imagens, representam para essas criangas um
nivel de distanciamento, e conseguir realizar um jogo simbdlico é uma etapa
importante em sua evolugéo.

CUNHA (1992) afirma que a crianca deficiente mental, pelas dificuldades
que apresenta, tem menor possibilidade de aproveitar as situagdes a sua volta, de
extrair do meio estimulos provocadores de ag¢ao diante do brinquedo. Algumas vezes

essas criangcas ndao demonstram interesse por brinquedos, nem por atividades
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ludicas. Entdo é necessério incentiva-las mostrando como os brinquedos funcionam
e estimulando sua participagéo em brincadeiras coletivas.

Ainda segundo CUNHA (idem), todas as criangas precisam de estimulo,
mas as criangas deficientes dependem dessa estimulagéo para se desenvolverem.
No caso da deficiéncia mental, é preciso conhecer o nivel de desenvolvimento da
crianga para proporcionar estimulos de seu interesse e de acordo com suas
capacidades, para entdo fornecer materiais e situagdes que possam auxilid-la no
desenvolvimento maximo de suas potencialidades.

A crianca deficiente mental tem necessidade maior de vivenciar atividades
e experiéncias concretas para, posteriormente, desenvolver aspectos cognitivos
mais abstratos, Nesse sentido, pode-se dizer que, em geral, os brinquedos que
imitam a vida real, assim como brincadeiras de imitagdo s&o importantes
componentes para o desenvolvimento do jogo simbdlico da crianga deficiente
mental. Ndo existem brinquedos especiais para criangas deficientes mentais, porém
a escolha de seus brinquedos precisa ser mais criteriosa para que n&o se corra o
risco de oferecer um material que n&o tenha condi¢des de brincar.

Exemplificando a situacdo de um aluno com deficiéncia mental em classe
comum busca-se clarear melhor a idéia da utilizagdo do ludico, como facilitador da
aprendizagem e do processo inclusivo. Portanto o professor deve ter claro que &
imperativo conhecer as possibilidades que os jogos e brinquedos apresentam, suas
alternativas de exploragdo e suas especificidades, bem como o histérico social das
criangas especiais com as quais se esteja trabalhando, a fim de realizar um trabalho
que propicie resultados confiaveis e significativos que gerem aquisigdes,
desencadeiem novas reagdes sociais e propiciem o desenvolvimento das criangas.

O brincar esta relacionado a aprendizagem de contetidos especificos, a
motivagdo para aprender e a aquisicdo de habilidades e também € um auxiliar no
desenvolvimento das areas cognitivas, sociais, motoras e afetivas. Desse modo os
professores devem ter conhecimento sobre o desenvolvimento infantil e os
diferentes estégios de brincar. Deve haver um esforgo por parte dos profissionais em

ajustar os meios sociais e culturais as diferentes necessidades das criangas.
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O brincar permite que a crianca experimente alternativas, fornece “canais
de compensacdo” (VIGOTSKY 1994) e de adaptagbes, j&4 que o importante na
atividade ludica & o processo e nao o resultado final.

Quando se trata de jogo as criancas ousam tentar novas alternativas,
tomar iniciativas, repetir as mesmas agdes diversas vezes, se mostram ativas; e se
ndo obtiverem sucesso, isso tem menos importancia que em outras atividades que

nao sejam brincadeiras.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Com o objetivo de investigar as atividades ludicas, jogos, brinquedos e
brincadeiras como facilitadoras do processo ensino-aprendizagem e promovedoras
da integracdo de alunos egressos de classes especiais, incluidos no ensino regular,
buscou-se na bibliografia existente sobre através de estudos bibliograficos
demonstrar sua importancia na educagéo de alunos com necessidades especiais.

No decorrer da pesquisa sentiu-se necessidades de ampliar o campo de
estudo envolvendo itens que forneceriam maiores embasamentos, assim
inicialmente analisou-se como o processo inclusivo iniciou a sua caminhada no
decorrer dos tempos, as lutas e conquistas que ocorreram e ainda ocorrem para se
efetivar uma escola inclusiva, pertencente a uma sociedade inclusiva. Através do
estudo bibliografico realizado, constatou-se que a concretizacdo deste direito
garantido por lei ainda esta longe de ser real, pois conforme visto, & necessario que
muitos tabus e preconceitos sejam superados e que o Estado assuma sua
responsabilidade, investindo em recursos que possibilitem a inclusdo de todos os
alunos. Isso passa por transformagdes na estrutura das escolas, adaptando-as para
receber os alunos, fornecendo equipamentos e, um espago fisico, adequado que
responda as necessidades presentes, materiais, equipe multidisciplinar, com
pedagogos, psicologos, fisioterapeutas, professores de classes especiais (que
poderdo dar respaldo aos professores de classe comum), enfim todos, estado,
escola, pais e professores devem em conjunto fazer as transformacdes que cabe a
cada um para que a inclus&o escolar se efetive.

Verificar as possibilidades oferecidas pela atividade ludica e seu significado
para a incluséo foi outro ponto abordado, e pdde-se fazer reflexbes acerca de sua
importancia ndo so para trabalhar com alunos com de necessidades especiais, mas
sim, com todos os alunos, uma vez que o ludico € um recurso pedagdgico,
favorecedor do desenvolvimento, instigador das capacidades, desejos,

necessidades, iniciativas e da liberdade de acéo.
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A intervengéo do professor € fundamental, quanto mais facilitadas forem as
interacdes entre o professor e seus alunos, transformando o processo de brincar em
um processo coletivo, propiciando as interagdes sociais e o intercambio de atitudes
no ato de brincar, maiores serdo as possibilidades de que as criangas, egressas de
classes especiais; empregando suas agdes nas brincadeiras e adquirindo novas
experiéncias sociais e culturais, aprendem a coordena-las e a atuar em outras
situagdes que se coloquem fora do espaco escolar.

Criar oportunidades que tornem momentos de aprendizagem mais efetivos
para a vivéncia de diferentes situagbes e experiéncias positivas visando o
desenvolvimento das capacidades das criangas, dando-lhes espaco para
expressarem suas idéias, desejos e necessidades, assim como realizarem acfes
que possibilitem desenvolver as fungbes psicologicas superiores e apropriagéo de
elementos socio-culturais é tarefa que cabe ao professor e a escola como um todo.

Nesta perspectiva, faz-se necessario investir esforcos para que o brincar
no ambiente escolar aconteca de modo mais elaborado e efetivo. Ao pensar numa
proposta Educacional Inclusiva, que busque o desenvolvimento das potencialidades
dos alunos através de atividades ludicas € preciso considerar um conjunto de acdes
gue viabilizem esta pratica.

E necessario um planejamento sistematizado para selecdes de jogos e
brinquedos, no qual devem-se considerar as caracteristicas dos alunos suas
capacidades e necessidades. Uma analise sobre a capacidade de ac&o da crianga,
a compreensdo sobre quais as experiéncias que ela teve e tem e aquelas que ainda
nao teve no ambito de fazer, ou seja, de atuar no meio, podera auxiliar, também,
para a elaboracdo de um plano de trabalho que tenha por objetivo favorecer um
namero maior de experiéncias.

Outro fator importante a considerar € a reavaliagdo dos objetivos
estabelecidos sobre a aquisicio de habilidades e conteudos, que, de modo geral,
sdo estabelecidos primordialmente através de propostas curriculares oficiais, ao

invés de uma proposta mais individual.
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E necesséario conforme visto que adaptacdes curriculares sejam feitas no
sentido de oferecer as criancas uma diversidade de atividades, e que estas estejam
integradas aos temas e objetivos estabelecidos. Compor um conjunto de atividades
interligadas, que tenha como ponto de partida o interesse das criangas, podera
favorecer ainda mais o desenvolvimento e a aprendizagem.

Outro ponto a considerar, que tem aspecto relevante séo 0s espagos
destinados para brincadeiras livres, € preciso garantir um periodo de tempo
relativamente longo para que as criangas possam explorar e descobrir as
caracteristicas e fungbes dos brinquedos e jogos, para, posteriormente utiliza-los em
suas brincadeiras. A partir das atividades livres os professores poderéo observar as
atitudes das criangas, suas capacidades e seus interesses, 0 que ajudargd na
elaboracéo de estratégias educacionais baseadas no brincar.

Desse modo é possivel pensar numa abordagem para a educagdo e o
desenvolvimento da crianga egressa de classe especial, que tenha como enfoque a
acdo de brincar, entendendo este como apropria¢do cultural, no qual as criangas e
suas brincadeiras devem ser respeitadas segundo seu meio social e seus
interesses, criando um espaco para que possam vivenciar sua autonomia, satisfazer
seus desejos e necessidades e ao mesmo tempo em que aprendem e desenvolvem

suas potencialidades.
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