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Aprendizagem esubjetividade:
uma construcao apartir dobrincar
Regina Lucia Sucupira Pedroza”
Resumo

O artigo discute 0 processo de aprendizagem e a subjetividade na perspecti-
va epistemoldgica qualitativa. Tem-se como objetivo mostrar o papel do brin-
car no processo de aprendizagem concebida na interacdo com o professor.
Participaram da experiéncia, “ Oficina do Brincar”, cinco professoras e 28
alunos do primeiro ano do ensino fundamental em Sobradinho 1, Distrito
Federal, com populacédo de baixa renda. Os alunos foram indicados por
terem dificuldade de aprendizado. Durante cinco meses, uma metodologia
gualitativa com énfase na observacao participativa foi utilizada. No artigo é
exposta uma fundamentacéo tedrica sobre o brincar, seguida de relatos de
observacdes, dos quais aspectos particulares foram discutidos a partir de
uma perspectiva do brincar como possibilidade de uma producdo positiva de
subjetividade e ndo apenas como procedimento didatico. Conclui-se que o
brincar, como espaco de lazer, deve ser visto como constituinte do sujeito e
do desenvolvimento de sua subjetividade.
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L ear ning and subj ectivity:
aconstruction from the playing

ABSTRACT

The article discusses the processes of learning and subjectivity in a qualitative
epistemol ogical perspective. Thearticleindicatestheroleof playing inthelearning
process conceived in the interaction with the teacher. Five teachers and 28 first
year primary schoolboys participated in the “ Workshop on Playing” , carried out
in a school located in a poor area in Sobradinho |1, Federal District. All the
schoolboys selected were classified as having learning difficulties. A qualitative
methodol ogy was used with an emphasis on participative obser vation, for a period
of five months. In addition to proposing a theoretical foundation of playing, the
article includes reports of observations, in which specific aspects are discussed
from the perspective of playing as a possibility of a positive production of
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subjectivity and not only as a didactic procedure. The conclusion is that
playing, within a space of leisure, can be seen as a possibility to develop the
student in their subjectivity.

Keywords: Learning. Subjectivity. Play. Interaction.

INTRODUCAO

O objetivo deste artigo é discutir o processo de aprendizagem e asubjetivi-
dade. Em nossa concepcgdo, a subjetividade € um processo do individuo como
sujeito psicolégico concreto (GONZALEZ REY, 1999). Concebemos a aprendi-
zagem nainteracéo com o professor, 0 qual é responsavel pela organizacao dessa
relacdo para desenvolver, simultaneamente com o intelectual, aptiddes sociais. O
aluno é um ser ativo, capaz de assimilar a realidade externa de acordo com suas
estruturas mentais. Assimilar o mundo é transformé-lo, representando-o de forma
subjetiva. A aprendizagem deve despertar o interesse, estimulando acuriosidade e
acriatividade. Logo, o interesse relacionado a atividade |udica na escola tem-se
mostrado cadavez maior por parte de pesquisadores e, principa mente, de profes-
sores que buscam alternativas para o processo ensino-aprendizagem.

Através da brincadeira, a crianga tem a possibilidade de experimentar no-
vasformas de ag&o, exercité-las, ser criativa, imaginar situagdes e reproduzir mo-
mentos einteragdesimportantes de suavida, resignificando-os. Osjogoseashbrin-
cadeiras s@o uma forma de lazer no qual estéo presentes as vivéncias de prazer e
desprazer. Representam uma fonte de conhecimento sobre 0 mundo e sobre si
mesmo, contribuindo para o desenvolvimento de recursos cognitivos e afetivos
que favorecem o raciocinio, tomada de deci sdes, solugéo de problemas e o desen-
volvimento do potencial criativo. A brincadeiraassume um papel essencial porque
se constitui como produto e produtora de sentidos e significados na formacéo da
subjetividade da crianca. Essaatividade proporcionaum momento de descontracéo
e de informalidade que a escola pode utilizar mesmo que iSO possa parecer um
paradoxo ja que o seu papel, por exceléncia, € o de oferecer o ensino formal, mas
tendo também de exercer um papel fundamental naformagado do sujeito e da sua
personalidade. Portanto, passa a ser suafuncéo inclusive a de oferecer atividades
como a brincadeira. Porém, a introducdo de um espago de brincadeira constitui
umaatividade que ndo éfécil de se propor, umavez que requer o desenvolvimento
da habilidade de brincar do professor. Nesse sentido, a criacéo desse espaco da
brincadeira, no qual a relagdo professor aluno se diferencia daquela da sala de
aula, necessita de um aprendizado de ambas as partes.

O trabalho aqui apresentado resulta de uma experiéncia realizada em uma
escola de ensino fundamental, em uma cidade Satélite do Distrito Federal, em
Brasilia, formada basicamente por uma populacéo de baixa renda.

A experiénciaobjetivavaa criacdo de um espaco com atividades | Udicas no
gual professoras e alunos pudessem se relacionar de maneira diferente dade sala
de aula. Um espaco que possibilitasse o exercicio da autonomia dos alunos atra-
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Vés de experiéncias novas has quais fosse permitido escolher o que fazer, a partir
da apresentacéo de jogos, papel e lapis para desenho e livros de leitura. Nesse
sentido, pretendiamos utilizar o [Gdico ndo apenas como um instrumento didatico
gue auxiliasse na aprendizagem dos contelidos curriculares. Mas, principalmente,
buscavamos ampliar a percepcao da professora em relacdo a brincadeira mos-
trando a importancia desta nos processos de desenvolvimento e aprendizagem,
podendo ser utilizadacomo fonte de didl ogo, possibilitando um maior conhecimen-
to sobre seus alunos. Esse espaco também traria a oportunidade de mudanca de
postura das professoras em relacdo aos alunos, fazendo com que elas acreditas-
sem na capacidade deles de aprender.

O BRINCAR EM DIFERENTES ABORDAGENS

Entendemos que o termo “ladico” envolve os termos “jogo” e “brincar”.
Encontramos na literatura diferentes concepcdes sobre esses termos. No entanto,
podemos dizer que ha uma concordancia presente em diferentes autores de diver-
sas areas do conhecimento, em relacdo ao jogo como sendo um fenémeno cultu-
ral, muito antigo, que ocorre tanto nacriancacomo no adulto, de formasdiferentes
e com funcBes diferenciadas. O jogo pode ser visto como uma forma basica da
comunicacao infantil apartir daqual as criancasinventam o mundo e elaboram os
impactos exercidos pelos outros.

Huizinga(1934/1971), no seu livro, que setornou um cléssico sobre 0 jogo,
Homo ludens, descreve esse fendbmeno como sendo de natureza cultural e ndo
biolgico. O jogo tem umafuncao significante que encerraum determinado senti-
do. Todo jogo significaa guma coisaque transcende as necessi dades imediatas da
vida e confere um sentido a agdo. Todavia mesmo reconhecendo o jogo como de
natureza e significado cultural, o autor admite que deve haver alguma espécie
definalidade biol 6gicanessaatividade. ParaHuizinga, o puro e simplesjogo cons-
titui uma das principais bases da civilizagdo, € uma funcéo de vida. No jogo, a
criangarepresenta e sua representacdo, mais do que umarealidade falsaéareali-
zac&o deumaaparéncia. Elajogae brincadentro damais perfeita seriedade saben-
do perfeitamente que o que esta fazendo é um jogo.

O autor ndo diferencia: o termo cultura do termo civilizagdo. Para ele, a
culturaé um jogo no sentido de que surge no jogo. Por fim, 0 jogo nos é apresen-
tado como estando presente em todas as civilizaces e em todas as manifestactes
culturaiscomo apoesia, o direito, aguerra, o conhecimento e asdiferentesformas
artisticas. O fator ludico também faz parte do nicleo central de todo ritual e de
toda religido. S6 a partir do século XI1X é que 0 jogo parece perder um pouco
de espaco nas expressdes culturais por causa da revolugdo industrial que traz o
trabalho e aproducdo como ideais da época. O profissional que surge nessa época
nao tem mais o espirito [udico, perdido nafalta de espontaneidade. Essa maneira
de o autor apresentar o jogo como indiferenciado da civilizagdo, como se tudo
fosse jogo, ndo traz as especificacbes do jogo como fendmeno.

Para Walter Benjamin (1984), o jogo também € visto como uma atividade
muito antiga. O brincar significa sempre libertacdo. Ao brincar as criangas criam
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parasi o pequeno mundo préprio. Frente a uma realidade ameacadora, sem pers-
pectivas de solucdo, liberta-se dos horrores do mundo através do jogo. O jogo, a
brincadeira, por maisbem el aborados que possam ser ndo trazem por si sé o ladico,
mas s30 as proprias criancas, durante abrincadeira, que transformam o momento
em um momento |Udico, defantasiaerealidades criadas por elas. Acredita-se erro-
neamente que o contelido imagin&rio do brinquedo determina a brincadeira da
crianca, quando, na verdade, acontece o contrario.

Freud (1920/1981) e autores psicanal iticos como Winnicott (1975) e Dolto
(1999) contribuem para o entendimento da importancia da brincadeira no desen-
volvimento da crianca. Winnicott, a partir dos seus estudos na clinica infantil,
defende a tese de que € necessario se estudar o brincar como um fenémeno que
ocorre tanto com a crianca como com o adulto nas suas formas diferenciadas. A
brincadeira é universal e é propria da salde, facilita o crescimento, desenvolve o
potencial criativo e conduz aos relacionamentos grupais. Nesse sentido, 0 autor
entende o brincar como algo que, por s SO, € uma terapia com possibilidade
autocurativa. Quando as criangas sentem que 0s outros estdo livres e também po-
dem brincar, elas se sentem confiantes para fazé-lo. Quando a crianca ndo é
capaz de brincar, ha algo errado, fazendo-se necessario trazé-la para o seu esta-
do natural em que ela possa brincar.

Dolto (1999) também admite 0 jogo como umaatividade comum atodos 0s
animais e que todos os filhotes dos mamiferos parecem brincar assim como a
crianga humana, mas ressalta a diferenca em relagdo a criatividade e a variedade
dojogo. Asatividades dos outros animais S0 estereotipadas, provocadas por uma
necessidade de motricidade da espécie. Ela descreve as diferentes etapas de de-
senvolvimento da crianca em relacéo aos tipos de jogos de cada uma delas. Para
essa autora, 0 bebé apresenta um dos primeiros jogos de prazer junto ao adulto na
brincadeira de esconder o rosto e mostré-lo de novo. Ela faz referéncia ao jogo
descrito por Freud do Fort. Da! (Sumiu. Achou!), a partir do qual a crianca se
afirma a s mesma como sujeito da continuidade de seu ser no mundo. Depois
aparecem 0sjogos do perceber e do explorar. Em seguida, vem 0 jogo que envolve
o ter e 0 guardar no qual a crianga enche cestos e malas e leva consigo a passear.
Posteriormente aparecem 0s jogos de construcdo. Para Dolto, todo jogo é media-
dor de desgjo, traz consigo uma satisfacdo e permite expressar seu desgjo aos
outros em jogos compartilhados. O jogo sempre tem regras e quando as criangas
brincam entre si, as regras que estabelecem, as vezes, sdo mais atraentes do que a
atividade do jogo mental ou fisico em questdo. Ocasiona mente, em seus jogos
solitérios, acriancaseimpde regras como formaprazerosade brincar de contorna-
las, chegando mesmo ao prazer de trapacear.

Dolto (1999) ainda acrescenta 0s momentos aparentemente passivos da
crianga, vistos pel os adultos, namaioriadas vezes, como sendo momentos de per-
dade tempo que a crianca ndo estariafazendo nada. Ela alerta paraaimportancia
desses momentos mostrando a capacidade inteligente das criancas em contempl ar
0 mundo a sua volta, observando-o, meditando prazerosamente. Se um objeto, ou
atividade, interessaacrianga, € porque elaencontraum sentido fascinante e ltdico na
contemplacdo e namanipulagdo do mesmo, e nos pensamentos que ele [he sugere.
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Também através dasuaexperiéncianaclinicainfantil, Roza (1999) mostrou
como o brincar, na perspectivada psicanalise setornamuitasvezes o Unico veiculo
possivel de expressao paraas criancas. Como meio privilegiado de expresséo ede
apreensao da realidade, o brincar permite 0 acesso ao simbdlico e aos processos
de complexificacdo davida. Em seu trabal ho, aautorabuscaum resgate da utiliza-
¢ao do método | tdico napsicandlise de criancas, e, paraisso, langa méo de outros
discursos, como o da filosofia, o da linglistica e o da semiética defendendo o
brincar como um conceito através do qual se processa a organizacado do sujeito,
gue desenvolve a linguagem e no qual se da o aprendizado e o conhecimento do
mundo. Roza discute 0 jogo como sendo em si mesmo linguagem, uma
protolinguagem ndo-verbal, que ja é estruturalmente linguagem. N&o é evidente
gue o brincar sejaum sistema de comunicacdo que transmitaumamensagem, mas
€ uma atividade que pode ou ndo adquirir essa fungao.

De acordo com Vygotsky (1984), o brincar ndo pode ser definido como
atividade que da prazer a crianca porque outras atividades dao experiéncias de
prazer mais intensas e outras ndo sdo agradaveis e so déo prazer de acordo com
o resultado. No entanto, é necessario compreender abrincadeiracomo atividade
gue preenche necessidades da crianca. Para entendermos o desenvolvimento da
crianca é preciso conhecermos suas necessidades e interesses para que os in-
centivos sejam eficazes afim de promover o avango de um estagio do desenvol-
vimento para outro. O brinquedo possibilita a criagdo de um mundo onde os
desejos possam ser realizados através daimaginacdo. No entanto, aimaginacéo
€ uma atividade psicol 6gi ca especifica da consciéncia humana, presente apenas
nacriancamaisvelha. Sendo assim, Vygotsky conclui que no brinquedo acrian-
cacriaumasituacdo imaginaria. Naevolucao do brinquedo temos a mudancada
predominancia de situacdes imaginarias para a predominancia de regras. Nao
existe brinquedo sem regras, mesmo que ndo sejam regras formais estabel ecidas
apriori. Nesse sentido, da mesma forma que o brinquedo deve conter regras de
comportamento, todo jogo com regras contém umasituacdo imaginaria. O maior
autocontrol e da crianga ocorre nasituacao de brinquedo e a subordinacéo auma
regra passa a ser uma fonte de prazer.

Segundo Vygotsky (1984), o brinquedo nao é simbolizag¢éo, mas sim ati-
vidade da crianga. 1sso porgue o simbolo € um signo e no brinquedo a crianga
opera com significados desligados dos objetos aos quais estdo habitual mente
ligados. Mesmo sem considerar o brinquedo como um aspecto predominante
dainfancia, Vygotsky ressalta aimportancia dessa atividade para o desenvol-
vimento mostrando que ela cria uma zona de desenvol vimento proximal, pois,
ao brincar, a crianga esta acima das possibilidades da prépriaidade, imitando
0s mais velhos nos seus comportamentos.

ParaWallon (1941/1968), o jogo € umaatividade caracteristicadacriancae
acompanha o seu desenvolvimento sendo transformado ao longo do tempo. Pode-
se destacar fases do jogo a partir das caracteristicas que possuem e que expres-
sam. Em um primeiro momento s&o de tipo puramente funcionais, sdo 0s movi-
mentos mais simples a procura de efeitos como tocar objetos, produzir sons e
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ruidos, seguidos dos deficcéo, osjogos de boneca, ou similares, que requerem uma
atividade de interpretacéo mais complexa. Os jogos de aquisicdo que aparecem
posteriormente sao caracterizados pela percepcao e compreensdo das coisas, se-
res, imagens, enfim, do ambiente em voltadacrianca. Por fim, osjogosdefabrica-
¢a0 Nnos quais a crianca transforma objetos, combina-0s, cria novos, estando a
aquisicao e aficcao presentes. O jogo pode parecer uma atividade que contrariao
principio do trabalho sério caracteristico dafase adulta, isso porqueimplicalazer.
A crianca desconhece aforma da atividade produtiva do adulto e 0 jogo assume 0
lugar primordia nas acdes que realiza. No entanto, o0 jogo pode mobilizar uma
grande quantidade de energia comparavel a uma atividade obrigatéria e muitas
vezes apresenta dificuldades na sua execucéo e compreensao.

Quando uma atividade se torna Util e produtiva, significando um meio
parase chegar aum fim, se descaracteriza essencia mente enquanto umjogo. Para
Wallon (1941/1968), o jogo envolve “uma finalidade sem fim”, ou sgja, encontra
em s mesmo o préprio motivo e finalidade para a acdo de jogar.

Wallon (1941/1968) entende que nas etapas do desenvolvimento dacrianca
pode-se evidenciar atividades explorativas das quais acriancabuscatirar proveito
de todos os efeitos possiveis. Progressivamente, 0s jogos atestam o aparecimento
das mais variadas fungdes e experiéncias, como as sensoriais, as de socializagéo,
de memorizagdo, de articulacdo e de enumeracgéo.

Em relagcdo ao adulto, o autor considera que o jogo faz um movimento
guaseinverso, isto €, o adulto ao longo do tempo tende aum estado de desliga-
mento das agBes | tdicas, buscando suprir as necessidades produtivas de exis-
téncia. O trabalho aparece como oposic¢ao ao ludico. Talvez, por essarazdo, 0
adulto experimente momentos repousantes ao lado da crianga quando € possi-
vel e permitido realizar atividades descompromissadas com o trabalho sério.
Por isso, 0 jogo em sua esséncia representa uma infragdo as tarefas préticas
da existéncia, por outro lado, a crianga ndo as ignora nem nega, mas as inclui
como necessidades na agéo ludica.

Wallon (1941/1968) analisando ateoriade Freud val oriza-a por reconhecer
o cardter da ficgdo no jogo. As atividades lUdicas teriam antes de tudo um papel
catértico, possibilitando momentos de manifestactes e expressoes dalibido repri-
mida. Dessa forma, ha um processo de transferéncia da realidade a sua imagem
através de figuragbes. Do ponto de vista intelectual, a transposicao favorecida
pelo jogo desempenha umafuncdo primordial, umavez que acdes simuladas para
experiéncia (simulacros) fazem a passagem entre a circunstancia factual e o sim-
bolo, elemento essencia das fungbes mentais.

O jogo emerge como uma contradicéo no desenvolvimento da crianga: por
um lado favorece a libertacdo das acdes habituais do sujeito, mas necessita para
sua propria manutencédo daimposi¢do de regras fixas. Assim, as dificuldades que
asregrasdo jogo envolvem sdo umafuncdo em si mesma, ndo circunstanciais, so
€elaboradas e direci onadas especificamente para manter o carater do jogo e o inte-
resse de quem os executa. No jogo, a crianga pode reproduzir algumas experién-
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cias gque acaba de ter, imita e repete impressdes, percepcdes e emocdes. Wallon
(1941/1968) acredita que as criangas aternam aficcdio com a observacdo e assim
s80 capazes de transformarem-se Nos personagens que criam e imitam.

O BRINCAR NA CONSTITUIGAO DA SUBJETIVIDADE

De acordo com as linhas gerais sobre a conceituacéo da atividade
|Gdica apresentada por esses autores, podemos concluir que a brincadeira exerce
um papel fundamental na constitui¢éo do sujeito ao possibilitar acriancaacriacéo
da sua personalidade seja pela busca de satisfazer seus desgjos, por exercitar sua
capacidade imaginativa, comunicativa, criativaou emocional.

Nessa perspectiva, o trabalho realizado nas oficinas tinha o en-
tendimento de que a atividade | idica consistiria de um momento que envolve-
ria tanto o brincar concebido como atividade espontanea prazerosa, cCoOmo o
j0go, enquanto atividade recreativa que envolve regras preestabelecidas. En-
tretanto, mais do que o brincar e o jogar, também eram previstos momentos
gue fossem apenas de descontragao que possi bilitassem um vinculo mais proé-
Ximo entre os alunos e os adultos, facilitando um didogo diferenciado do da
salade aula, e que implicaria no desenvolvimento do sujeito apartir de novos
conhecimentos, envolvendo sua constituicéo subjetiva. Esses momentos, por
sua vez, deveriam também ser prazerosos para os adultos. Ao possibilitar o
acesso acultura, o brincar permite ao sujeito uma apropriagcdo dos instrumen-
tos culturais, 0 que proporciona seu desenvolvimento.

Partindo da definicéo de subjetividade proposta por Gonzalez Rey (1999),
esse espaco | udico poderia se constituir como mais um dentro dos diferentes siste-
mas de rel ages do sujeito, que estd em constante reconfiguracao da sua subyjetivi-
dade. O sujeito é visto, nessa perspectiva, como sendo o individuo concreto, por-
tador de personalidade, ativo, interativo, consciente, intencional e emocional que
produz emogdes nas atividades que se implica e antecipa com suas emocdes sua
implicac8o nelas. A personalidade € vista como um sistema em desenvolvimento
constituinte do sujeito e atuacomo elemento constituinte do seu proprio desenvol-
vimento dapersonalidade. A aprendizagem, nessa perspectiva, deixade ser conce-
bida como um processo isolado acontecendo apenas no auno, em salade aula, e
passa a ser vista nas diferentes rel agdes e contextos vivenciados pel o sujeito.

Acreditando que o brincar possibilita o desenvolvimento do aluno
integralmente na sua subjetividade e que, portanto, ndo € apenas um instru-
mento didatico facilitador para o aprendizado de contetdos curriculares, pas-
saremos a analisar alguns aspectos observados durante a “Oficina do Brin-
car”, destacando o processo de mudanca em relacdo ao comportamento ob-
servado em alguns dos alunos participantes.

DESCRICAO DA EXPERIENCIA

A experiénciafoi realizada com um grupo formado por cinco professoras
de primeira série e 28 alunos com idades entre 7 e 9 anos, durante o segundo
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semestre letivo de 2000. Esses alunos foram indicados pelas professoras como
necessitando de aulas de reforco porque apresentavam dificul dades de aprendiza-
gem. A proposta consistia em oferecer o reforco através de atividades ludicas.
Essas atividades seriam desenvol vidas em um espaco que seriaconstruido de acordo
com as necessi dades das criancas, das professoras e minhas enquanto pesgui sado-
ra (o projeto também contou com a colaboracéo de duas alunas estagiérias de
psicologia). Seriam, portanto, encontros com atividades diversificadas abrangen-
do o reconhecimento, no aluno, de suas potencialidades de aprendizagem e suas
particularidades como sujeito, ndo havendo conteidos especificos. Sendo assim,
enguanto pesquisadora, eu tinhacomo objetivo analisar o processo de subjetivacéo
dagueles alunos nesse espaco que passamos a chamar de “Oficina do Brincar”.
Nos encontravamos uma vez por semana, durante o periodo da tarde, e a cada
guinze dias tinhamos uma reunido com as professoras para discutirmos o anda-
mento do trabalho, avali&-|o e plangjarmos novas acoes.

Iniciamos os trabal hos com uma discussao sobre o entendimento do que
estdvamos chamando de atividade |adica. Apesar da aceitacdo do trabalho, as
professoras se mostravam bastante descrentes da possibilidade de se fazer al-
guma coisa por aquelas criancas. Elas sempre repetiam que ja haviam tentado
“detudo”. Diziam que algumas das criancas eram até “ portadoras de deficiénci-
asmentaisede surdez”’. Ainda que estivéssemos no inicio do segundo semestre,
as professoras ja diziam estar cansadas e bastante desanimadas com a sala de
aula e a escola como um todo. Atribuiam o desanimo a “falta de interesse dos
alunos para aprender”. Para algumas, a proposta da atividade lUdica poderia
trazer alguma coisa de diferente, mas tinham davidas se ndo seria melhor o
reforco “tradicional”, enfocando o contelido curricular. Por isso, achamos im-
portante esclarecer nossa visao sobre a atividade |Udica e também conhecer a
opinido do grupo antes de comecarmos as atividades.

RELATO DAS OBSERVACOES NA “ OFICINA DO BRINCAR”

Partindo davis&o de que o brincar possibilita o desenvolvimento do alu-
no integral mente na sua subjetividade e que, portanto, ndo é apenas um instru-
mento didatico facilitador para o aprendizado de contetidos curriculares, pas-
saremos a analisar alguns aspectos observados durante a “Oficina do Brin-
car”, destacando o processo de mudanca em relacdo ao comportamento ob-
servado nos alunos participantes.

DiFICULDADE NA UTILIZACAO DO ESPACO LUDICO PELAS PROFESSORAS

O nosso primeiro encontro na“ Oficinado Brincar” com as professoras e 0s
alunos mostrou que apesar de termos discutido diversas vezes sobre 0 objetivo
dessas oficinas, as professoras ndo haviam entendido que naguele espaco os alu-
nos fariam suas escolhas das atividades que quisessem a partir de alguns jogos,
brincadeiras, livros e material para desenhar. 1sso ficou claro no primeiro dia,
guando elas arrumaram as carteiras para que 0s al unos se sentassem como se esti-
vessem na salade aula e pediam para que aguardassem em siléncio, evidenciando
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uma dificuldade em utilizar, na escola, um espaco ludico, o que também pareceu
estranho para os alunos. No primeiro momento, eles se mostraram bastante timi-
dos, calados e pareciam nado estar entendendo o que era parafazer. As professoras
também ndo estavam a vontade e se aproximavam dos seus alunos pedindo que
prestassem atencdo no que ia ser dito. Comecei com uma dindmica de apresenta-
¢do na qual cada um tinha que falar o nome e alguma coisa de um colega. Aos
poucos foram relaxando e alguns chegaram aficar bem descontraidos. Em segui-
da, apresentel 0s jogos, as brincadeiras, 1apis, papéis e alguns livros que havia
levado e disse que eles podiam escolher qualquer coisa parafazer. Eles ndo toma-
ram iniciativa e, entdo, propus um jogo do qual todos pudessem participar. Foi
interessante observar que a situacdo de liberdade de escolha eratéo inusitada que
elesficaram paralisados sem saber aproveité-la. No inicio, os alunos participaram
do jogo timidamente, mas aos poucos foram descontraindo e, no final, ja mostra-
vam um certo entusiasmo. As professoras gjudavam seus alunos e muitas vezes
resolviam por eles o que fazer no jogo.

No segundo encontro, levamos um material para fazer os crachas com os
nossos nomes. Uma professoraia escrevendo os nomes e pedimos para que cada
um fosse amarrando o corddo em volta do pescoco. Eles mostraram interesse e
natural mente ajudavam aqueles com mais dificuldades. Elesfizeram comentarios
sobre o fato de estarmos usando também os crachas. Col ocamos 0s NoSsos nomes
e a partir desse dia 0s alunos comecaram a nos chamar pelo nome, sem o “tia’.
Depois de algum tempo, as professoras se deram conta de gque nas oficinas 0s
alunos ndo as chamavam por tia.

OBEDECER OU ESCOLHER?

Valter, um aluno daprimeira série, diagnosticado como tendo problemas de
aprendizagem por causa de deficiénciaauditiva, mostrou-se cooperativo ajudando
os colegas com o crachd. Nao me pareceu ter nenhuma dificul dade para nos escu-
tar. Suaprofessora, Elizabete, fez comentari os €l ogiando-o, mostrando espanto ao
vé-lo se comportando daguela maneira. Ela achava que ele também tinha proble-
ma de memdria e por isso ndo conseguia aprender. Os alunos, ainda um pouco
timidos, brincaram com os jogos que haviamos colocado em aguns cantos da
sala, permanecendo na mesma brincadeira durante todo o tempo. A professora
Elizabete achou que el es estavam muito tempo fazendo amesma coisa e disse que
seria bom aproveitarem para desenhar. Os alunos pareciam estar se divertindo
€Om 0S j0gos, mas prontamente aceitaram a sugestdo. Nesse momento, aproveitel
paradizer que naquelelugar eles podiam escolher o que quisessem e elesdisseram
gue queriam desenhar. N&o ficou muito claro se eles realmente queriam desenhar
ou se acataram aidéia como um comando. As professoras ndo permitiram o dese-
nho livre, explicando que eles deveriam desenhar primeiro com |apis preto e de-
pois pintar com os coloridos, pois se errassem podiam apagar. Mais uma vez,
intervim dizendo que as vezes eles podiam achar melhor desenhar primeiro e ou-
tras vezes usar direto os |4pis coloridos. Valter coloriu o papel, aparentemente,
sem nenhum propasito, criando algo parecido com um mosaico que me fez lem-
brar Picasso. Recolhi 0s desenhos e observando a pintura do Valter, decidi levar
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um livro de quadros famosos do Picasso no encontro seguinte paramostrar manei-
ras distintas de se expressar através do desenho.

Comecei 0 encontro falando sobre Picasso e fui mostrando o livro com
alguns de seus quadros em suas diferentes fases. No inicio, os alunos e as profes-
soras pouco falavam. Ent&o, fui chamando a atencao paraal guns detal hes fazendo
comentarios sobre o que eu achava dos quadros. Mostrava-0s dizendo 0 home
dado por Picasso e as vezes pedia para que dissessem como achariam que seriao
nome do quadro. Minha intencdo era mostrar que o pintor fazia o quadro do seu
jeito e o que podia parecer para nds uma coisa, podia ser outra para o autor. Tam-
bém destaquei aidéia de que as coisas nao precisavam ser representadas de uma
Unicamaneira. Aos poucos, €les também comecaram a opinar e concordavam ou
n&o com o que eu estava dizendo. Demorou mais tempo, mas as professoras tam-
bém lentamente comecaram afazer comentarios dando suas opinifes. Depois pedi
licenca a Valter para mostrar seu desenho e perguntei se ele tinha pensado em
desenhar algumacoisa. Ele contou que aquel e era o desenho da suacasa. Algumas
professoras riram, porém os colegas ficaram sérios. Depois, 0s que foram dese-
nhar fizeram suas casas. Uns desenharam como se fosse uma “planta baixa’ e
outros apenas a fachada da casa. Conversei com alguns alunos sobre seus dese-
nhos. Aos poucos, 0s alunos comegaram a participar com maisinteresse nas ativi-
dades, mostrando iniciativa e faziam suas escol has frente as opgdes apresentadas.

Pedia as professoras que gjudassem com os jogos. No inicio, elas ndo con-
seguiam brincar com os alunos demonstrando impaciéncia em aceitar as dificul-
dades deles com a gunsjogos. Por exemplo, no domind elas olhavam as pegas dos
alunos e se adiantavam dizendo qual delas ele deveria colocar.

AQUECIMENTO

Nos encontros seguintes, passei a comecar a oficina sempre falando de
um pintor famoso, mostrando algumas de suas obras através dos livros que leva-
va. Essafoi aformaencontrada paraservir como “um aguecimento” Nnos NOSS0S
encontros de maneira a descontrairmos. Por fim, vimos livros sobre Picasso,
Van Gogh, Renoir, Monet, um livro sobre osimpressionistas, um sobre desenhos
e pinturas de criangas mexicanas retratando o seu pais, Botero, Modigliani, Miré
eVelasguez. A partir desseslivros surgiram momentos muito interessantes cria-
dos pelos aunos. Por exemplo, desenhos a partir de temas dos livros; discus-
sOes: sobre mulher bonita (de uma maneira geral eles ndo gostaram das figuras
exageradas de Botero), sobre sexo (a partir dos nus artisticos), sobre modos de
se vestir (principalmente a partir das vestimentas das criangas retratadas por
Velasquez) e sobre diferentes técnicas de pintar. Criamos também uma oficina
para a producéo de seus auto-retratos.

Depois de quase dois meses de oficina, Valter e Danilo (diagnosticado
pelaequipe psicopedagdgicada Fundacéo Educacional como deficiente) trouxe-
ram recortes de revistas com quadros dizendo que eram parecidos com os dos
livros que eu levava. Mostrei na nossa roda inicial e esse fato se repetiu em
outros dias quando eles também trouxeram recortes de jornal com histérias para
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eu ler. Uma delas, sobre uns meninos que estavam apedrejando umas rés. Hou-
ve muita participacéo dos alunos com muitas perguntas interessantes. Alunos
como Alice e Tadeu, que sGo muito calados, surpreenderam suas professoras
pelo tanto que falavam e faziam perguntas

Em varios encontros, alguns alunos pediam para escrever e outros chega-
ram afazer copias dos livros dos pintores que em sua maioria eram em francés.
Eles se sentiam muito importantes fazendo essas copias em outralingua. Também
copiavam palavras dos jogos e brincavamos muito de “forca’ . Nesses momentos,
as professoras se mostravam mais a vontade para estimul&-10s a escrever.

A FALA SOBRE A PROPRIA PRODUCAO

A partir de um dado momento, os alunos mostraram necessidade de falar
sobre seus desenhos, o que queriam dizer, como tinham feito e perguntavam o que
achavamos deles. Fizeram comentarios sobre 0s auto-retratos vistos nos livros e
assim criamos uma oficina para realizar os seus. Para fazer o auto-retrato, um
aluno disse que ndo conseguia porgue ndo estava se vendo. Entdo, emprestei-lhe
um espel ho e, assm como os colegas, mirava-se e desenhava. Umaal unade cabe-
los lisos se retratou de cabelos encaracolados. Sua professora viu e perguntou
porgue ela tinha feito daquele jeito. Entdo respondeu que aquela era ela quando
fosse grande porque queria ser igual a professora com os cabel os encaracol ados.

L EITURA E ESCRITA

Como um dos jogos era com letras, muitas vezes os alunos e as professoras
acabavam por prioriz&los. Aos poucos, os alunos foram preferindo brincar sem-
pre com jogos que envolviam as letras criando novos jogos. Entdo, passamos a
brincar com fichas de silabas para formar palavras. Eles ficaram interessados e
logo passaram a juntar as silabas formando palavras que reconheciam, mas tam-
bém formavam palavras sem sentido o que fazia com que se divertissem mostran-
do aos colegas os “paavrées’ que obtinham. O interessante foi que assim eles
liam todas as silabas. Um dia um dos aunos foi juntando silabas de um lado da
salaao outro. Entdo, os outros se aproximaram e jacriaram umaregrade cadaum
ter que formar uma fileira de silabas e depois ler. Eles riam muito com os sons
esquisitos produzidos. As professoras preferiam que elesformassem palavras com
significados que pudessem reconhecer e depois copiassem no papel. No comeco,
elesfaziam como elas queriam, masdepois preferiam formar os* palavrdes’, como
costumavam dizer, sem ter que copia-los. Vater mostrou a sua professora que
tinhaformado apalavraBOLA eelalhe pediu que copiasse no papel. Ele escreveu
com muita dificuldade e, no final, suspirou sacudindo o brago mostrando-se bas-
tante cansado. Além do jogo com letras, os alunos mostravam, de maneira geral,
uma preferéncia pel os jogos de memaria e pelo domino.

PrRODUGAO DE TEXTO

Em uma oficina produzimos um texto depois de termos lido um livro com
uma pequenahistéria. O interessante da atividade foi que a criagdo desse texto foi
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feita com frases copiadas do texto de origem. Os alunos mostraram uma capaci-
dade de memdria surpreendente, mas as professoras acharam ruim eles ndo terem
inventado outra histéria. Todos eles quiseram copiar a histéria e Valter e Danilo
mostraram muita dificul dade, mas estavam tentando. Eles ficavam tensos e quan-
do n&o conseguiam ficavam nervosos e como as professoras diziam, logo desis-
tiam. Fui passando pelas mesas e tentei acalma-1os pegando em suas méos, fazen-
do asletras com eles. Aos poucos foram conseguindo, mas o esforco eratéo gran-
de que chegavam ao cansaco fisico. Depois dei a idéia para que desenhassem
alguma coisa sobre a historia e prontamente eles o fizeram. Outros alunos disse-
ram gue ndo conseguiam desenhar e pediram paracopiar passando o |4pisnafolha
por cima do desenho do livro. As professoras acharam gque ndo deviamos deixar
gue fizessem isso, mas eles pediram e elas acabaram concordando. Alguns demo-
ravam muito com o livro e criou-se uma disputa entre eles acerca do tempo que
cada um deveria ter para copiar. Por fim, varios deles resolveram desenhar sem
copiar. Pareciahaver sempre uma preocupacdo das professoras paraque 0s alunos
fizessem as coisas diferente dos model os.

Danilo comegou a se mostrar mais falante, mais participativo, discordando
de algumas atividades. Um dia, quando eu estava fazendo mais fichas com sila-
bas, ele disse que 0 meu “J’ ndo estava correto e queiriafazer um, do jeito dele,
gue erao certo. Na apresentacdo do livro sobre osimpressionistas, Danilo, que no
inicio das oficinas seria encaminhado para o ensino especial por sua professora,
disse que Renoir erao mais parecido com Monet, mostrando os quadros que acha-
va parecidos (principal mente os que tinham flores). Ele identificou um quadro do
Renoir dizendo quejao conheciado outro livro quetinhalevado e Valter reconhe-
ceu um do Picasso e disse que ele eradiferente dos outrosimpressionistas: “ Renoir
parece mais com Monet do que o Picasso”. Valter também quis mostrar que a
ponte do quadro de M onet era parecida com outrade outro livro que tinhalevado.

PREFERENCIAS ESTETICAS

A cada oficina que passava 0s alunos se mostravam mais descontraidos,
mais soltos com uma postura mais autbnoma e critica e ficava mais divertido
brincar com eles pois estavam sempre dizendo muitas “gracinhas’, o que nos
levava a estar sempre rindo. Quando chegavam alunos novos percebiamos com
facilidade a diferenca de comportamento em relacdo a postura mais autbnomae
critica, principalmente quando estavam vendo os livros de pinturas. Os mais
antigos se posicionavam com mais desenvoltura e emitiam suas opini 6es el egen-
do os quadros mais bonitos e alguns ja comegavam a justificar suas preferénci-
as. Heitor, um aluno muito calado, surpreendeu sua professora ao reconhecer
figuras nos desenhos abstratos. No jogo de domind elesimitavam os adultos na
maneira de pegar as pegas e bater na mesa. Uma vez, uma professora comen-
tou que eles estavam fazendo muito barulho parajogar, entdo Jair respondeu que
eraassim mesmo que tinha que sejogar, “€ do jogo”. Jair comecou a participar
das oficinas depois de um tempo, teve um pouco de dificuldade para se entrosar
com 0 grupo, mas aos poucos foi falando e seinteressando peloslivros. Quando
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estava vendo o livro do Velasquez fez questdo de mostrar um quadro dizendo
gue era“uma natureza morta’. Mas, hdo era como o0 autor tinha definido, entéo
expliguei que parecia uma natureza morta por causa das frutas em cima de uma
mesa, mas havia umas pessoas em volta da mesa e o autor tinha chamado o
guadro justamente de “Pessoas em volta da mesa’. Logo em seguida apareceu
defato uma“ naturezamorta’ e ele imediatamente o identificou dizendo: “agora
€ naturezamortamesmo”. Sua professoraachou muito engracado e falou: “vocé
aprendeu mesmo o que é natureza morta’. Ele ficou muito feliz e passou a se
posicionar cada vez mais com muito bom humor.

Apenas um aluno, Aluisio, em umadas oficinas, pediu parairmos mais de-
pressa com o livro de pinturas porgue ja estava passando o tempo e ele queria
brincar com osjogos. O interessante € que ele ndo brincavamuito e sempre estava
muito sério. Quando fez seu auto-retrato 0s colegas comentaram que eletinhacara
de mau, mas €ele retrucou que ele ndo eramau, Mas apenas sério.

Algunsdos alunos que ja sabiam escrever, deram-me desenhos com dedica-
toria. Felicio fez um parabenizando o trabalho que eu estava fazendo com eles.

REFLEXOSNA VIDA FAMILIAR

No ultimo més, as professoras comentaram que vérias maes e até mesmo
uma avé estavam vindo a escola e mostravam interesse em conversar sobre
seus filhos. Queriam contar 0 que eles estavam fazendo em casa e como esta-
vam mais calmos. Esse fato de estarem mais calmos estava sendo observado
pelas professoras em salade aula, 0 que fez com que eles consiguissem terminar
atarefa no mesmo tempo que 0s outros.

A partir do que aconteceu nas oficinas, pudemos levantar algumas con-
sideracbes em relacdo ao nosso pressuposto de que a brincadeira favorece o
desenvolvimento integral do aluno na sua subjetividade, principal mente levan-
do-se em consideracdo o que foi relatado pelas professoras nas discussdes
avaliativas das oficinas.

REUNIOES COM AS PROFESSORAS. DISCUSSOES AVALIATIVAS DAS OFICINAS

As reunides quinzenais com as professoras sempre contavam com a pre-
senca de outras professoras que ndo faziam parte das oficinas, mas achavam
interessante e proveitoso participar das discussoes. Esse fato tinha umarelevante
importancia, ab meu ver, uma vez que mostra a diferenca de postura daquelas
envolvidas no processo e as que ndo estdo. Muitas vezes, as discussdes se davam
na questdo da descrenca do que estava acontecendo, ou seja, as professoras das
oficinas se empolgavam com o que estava acontecendo e falavam das mudancas
dos alunos com tanta empol gagdo que as outras acabavam reagindo dizendo que
isso sO erapossivel dado ao pequeno nimero de participantes. Em outras ocasi des,
guando eu apresentava questfes tedricas, as professoras das oficinas eram as que
faziam andlises reflexivas com o que acontecia nas oficinas.
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Desde o inicio, as professoras perceberam que nas oficinas ndo estariam
trabalhando com contelidos especificos de sala de aula e isso fez com que se
preocupassem devido as cobrancgas que poderiam ser feitas pela coordenacdo e
peladirecdo. Elas argumentavam que no final do ano o importante para os direto-
reseraver se 0s alunos estavam no nivel dos demais e se poderiam passar de ano.
N&o importaria se estivessem mais autbnomos, mais criativos e nem mesmo mais
interessados em aprender os contelidos exigidos. Mas, eu percebia que essa pre-
ocupacado ndo era apenas com a diregdo. Havia também uma angUstia delas em
relacdo a acreditar no que estavam fazendo e sempre diziam que “ 0s alunos estao
mudando muito, mesmo em sala de aula, mas ainda ndo sabem ler e escrever”. A
professora Elizabete eraa nica que desde o inicio dizia: “ éisso mesmo, demora,
mas a coisa vai acontecer naturalmente”. Nesses momentos, aproveitava para
trazer elementos das teorias do desenvolvimento e da aprendizagem baseadas em
Vygotsky e Wallon para fundamentar a pratica pedagogica.

O discurso das professoras em relacéo as dificuldades dos alunos era sem-
pre o de culpar afamiliaque néo fazianadapelosfilhos. Elas diziam que osalunos
j& vém de casa com “maus habitos, sdo mal educados e agressivos’ e que nao
podem fazer nada para mudar, pois precisaria mudar afamilia primeiro. A partir
do processo de mudanca ocorrido nas oficinas, as professoras, em sua coeréncia,
atribuiam as mudancas dos alunos ao simples fato deles terem mudado. Elas ndo
se viam como sujeitos envolvidos no processo dessa mudancga. Entdo, passel a
fazer discussdes em que pudessem perceber que todos nés estdvamos mudando e
gue isso se danum processo muito complexo que ndo cabe aum fato determinado.
O crescimento daguel es alunos em relacdo ao que estdvamos val orizando no pro-
cesso de aprendizagem estava ocorrendo por uma série de fatores. Essas mudan-
cas, por fim, acabaram se refletindo nas familias, no fato de elas estarem vindo a
escolacom maisfrequéncia. E, maisumavez, as professoras ndo viam amudanca
no relacionamento com afamilia. Comentei que ficamaisfécil paraospaisvirem
a escola quando o professor diz que seu filho esta aprendendo do que quando é
paraouvir que ele vai ser visto por uma psicéloga para passar por uma avaliagdo
psicopedagdgica porque tem problemas de aprendizagem.

Em relag8o as oficinas, as professoras admitiram ter dificuldades em saber
brincar com os alunos e diziam ser muito dificil esperar que eles tomassem a
iniciativa. Reconheceram que os a unos faziam coi sas nas of i cinas que ndo conse-
guiam em salade aula. Por exempl o, eles ndo desenhavam, ndo queriamilustrar os
trabalhos e ndo participavam das aulas da mesma forma, opinando sobre o que
estavam aprendendo. Nas oficinas, elas diziam que eles eram disciplinados, mas
guando estavam com os colegas, em sala de aula, se comportavam de forma bem
diferente. Percebia que elas ainda se sentiam inseguras para mudar de posturaem
sala de aula, mas reconheciam que os alunos estavam mudando e comegcavam a
aceitar que seriam capazes de aprender. Jando falavam mais de mandé-1os para o
ensino especial. O Unico problema era o tempo, pois estava chegando o final do
ano e elas ndo sabiam se eles deviam ir para a série seguinte ou se deviam repetir
0 ano. Discutimos muito sobreisso. Umas pensavam ser importante eles ndo fica-
rem retidos namesma série, jaque acreditavam que estavam avangando e, portan-
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to, podiam acompanhar a turma. Outras eram de opini&o que seria preciso repetir
0 ano paraque aprendessem “melhor” e ndo viriam ater problemas no ano seguin-
te com outra professora. O importante era que todas reconheciam que os alunos
haviam mudado e também reconheciam que os momentos |adicos vivenciados
nas oficinas também podiam ser vividos em sala de aula. Ou sgja, reconheciam
gue seriaimportante proporcionar momentos de descontracdo para 0s alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

Finalizando, poderiamos dizer que as oficinas do brincar permitiram um
espaco de descontracdo onde 0s alunos estabeleceram novas relagbes, novas
descobertas que permitiram o seu aprendizado e o desenvolvimento a partir
dessas mudancas, nas relacbes entre professora e aluno e aluno-aluno. As
oficinas permitiram a mudanca de postura tanto dos alunos como das profes-
soras diante das situacdes de sala de aula, fazendo com que a aprendizagem
despertasse 0 interesse, e que surgissem novas zonas de sentido que estimul a-
vam acuriosidade e a criatividade, pois a medida que os alunos e as professo-
ras vivenciavam essas experiéncias nas oficinas eles transformavam-nas re-
presentando-as de forma subjetiva.

Com oslivrosde arte, estdvamos utilizando umaabordagem proj etivacomo
forma de estimular a liberdade e a espontaneidade da expressdo dos alunos. Os
livros estimulavam respostas livres que permitiam as professoras um maior co-
nhecimento das opinides e sentimentos dos al unos expressos através das suas ati-
tudes. 1sso mostra o caréter de ficcdo na atividade ludica e seu papel catértico
como reconhece Wallon (1941/1968) ao analisar ateoria de Freud.

N&o tinhamos como objetivo fazer um estudo sobre aquelas criangas. No
entanto, partindo daidéa desenvolvida por Wallon (1941/1968) de que 0s jogos
estimulam fungBes mentais importantes para o aprendizado, nosso objetivo era
mostrar as professoras que através do “brincar” era possivel fazé-las aprender o
contetdo de sala de aula.

A dificuldade das professoras em brincar com seus alunos, observada has
oficinas, pode evidenciar acrencade que o brincar se op&e ao trabalho sério como
nos mostra Wallon (1941/1968). Sendo assim, 0 momento de descontracéo pode
ser visto como umainfracéo ao trabalho pedagdgico “sério” que deve ser desen-
volvido em sala de aula. No entanto, 0 que constatamos foi que a brincadeira
permitiu aos alunos o desenvolvimento de suas fungdes mentais ao favorecer a
transposi¢do de acBes simuladas para as factuais. Como exemplo podemos citar o
jogo com a formagdo de palavras no qual a crianca, em situacdo descontraida,
construia suas hipoéteses sobre a escrita.

Acreditamos que o0 momento Itdico, como espaco de descontracdo, na es-
cola, deve ser visto como constituinte do sujeito, o qual, a partir de vivéncias que
experimenta, constréi suas rel acles interpessoais. O sujeito é desenvolvimento e
processualidade permanente sem nunca ficar estatico em sua condicdo subjetiva
atual. Ent8o, aescola, ao oferecer espacos como esse, possi bilita novas oportuni-
dades para 0 desenvolvimento da subjetividade.
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