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RESUMO. O artigo aborda o sécio- construtivismo como sistema eseus principais presupcstos, e sua relaci com préticas
educativas, com a fungd da escola e do educador. A partir de diretrizes mais gerais, explicita afundamentacé® para a
propcsicdo de trabalho pedagdgico junto & aianga na pré-escola, onde o krincar deve ser considerado um comporente
curricular esencial.
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THE SOCIAL CONSTRUCTIVIST APPROACH IN PSYCHOLOGY
AND EDUCATION: PLAYING IN PRESCHOOL

ABSTRACT. This article discusses the socio-constructivism as a system, its main assumptions and its relation with
educaional pradices, with the schod and the role played by the educators. From more generd lines, it explains the basis for
the propaosition d pedagogic work with preschod children, in which “playing” must be cnsidered as an essential curricular
comporent.
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INTRODUCAO

O sdcio-construtivismo € uma teoria que vem
se desenvolvendo, com base nos estudos de
Vygotsky e seus sguidores, sobre o efeito da
interac® social, da linguagem e da aultura na
origem e na evolucd do psiquismo humano.
Segundo este referencial, o conhedmento ndo é
uma representacd® da redidade, mas um
mapeamento das agdes e operagdes conceituais
que provaram ser viaveis na experiéncia do
individuo. Portanto, a grendizagem €é um
resultado adaptativo que tem natureza social,
histérica e altural.

O conhecimento culturalmente produwzido é
um conhedmento “tido-como-partilhado”, ouseja,
ha uma interac® negociada pela evolugcdo
dindmica de interpretagdes, transformacgbes e
construgbes dos individuos (Cobb,1998. Na

perspediva de que o procesn de desenvolvimento
€ otimizado pelo aprendizado e que apresencaou
a wlaborac® de outra pesa mais cagpaz ondw
este processn, 0 referencial sbcio-construtivista
situa a elucac® e a acola como tendo un papel
esencial na promogd do desenvolvimento dos
individuos, e o professor, como plangador,

observador, promotor e desafiador do
desenvolvimento dos mesmos.
Neste sentido, o m@mpel do pofesor €

caaderizado como o0 de mediador entre os
significados peswais dos sus auncs e o0s
culturalmente estabeleddos, promovendo o]
aprendizado e o desenvolvimento dos mesmos.

Gould (1998 resslita a olaborac® entre
coetdneos como iguamente importante para o
aprendizado, m medida en que permite a auno
condwir e eplorar rearsos que de ja tinha
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disponiveis, mas obre os quais ndo havia um controle
consciente e aplicito.

Nesta perspediva, Fosnaot (1998 reconhece omo
aspedos esenciais da prética aucaiva, numa
perspediva socio-construtivista:  permitir  que 0s
aluncs formulem as proprias pergurtas, gerem suas
hipdteses e modelos e testem sua validade;
proparcionar investigagdes desafiadoras que gerem
possbilidades, tanto  corrobaadoras  quanto
contraditérias; incentivar a abstrac® reflexiva como
forca dinamizadora da grendizagem, na medida an
que, através dela, os aluncs organizam, generalizam e
criam sentido para & experiéncias vivenciadas;
incentivar a nversacd®d, a agumentacd e a
comunicacd das idéias e dos pensamentos dos aluncs
e promover o movimento dcs aluncs na busca da
produgéo e da wnstrucéo de significadas, movimento
este daravés do qual a grendizagem impulsiona o
desenvolvimento das estruturas psicoldgicas.

Estas reflexdes de Fosnat (1998 sobre aprética
pedagégca endossadas pela perspediva de outros
autores, como Oliveira (1999 e Cerisara (1995,
aportam para 0 desenvolvimento de uma prética
intencional, deliberada, dirigida a onstrucdo e a
apropriacd® de  @nhedmentos culturalmente
produzidos e apromocéo do desenvolvimento, o que
significa que ndo basta ainterac@® socia para que o
aprendizado acorra; fazse necessria uma interacé®
de caéter formativo e propaosital.

O referencia socio-construtivista implica, ainda,
uma ompreensdo da elucac®d e dos fendmenos
educadonais COmo rocesvs em novimento e em
transformacé, locdizando-os dentro de um sistema
amplo, que leva en conta aredidade social e histérica
em que estdo inseridos. Conforme agumenta Cobb
(1998, uma adise que tenha @mo referencial a
teoria de Vygoatsky ndo pock isolar um fato da sua
situacd socio-cultural.

O DESENVOLVIMENTO HUMANO
NUMA CONCEPCAO SOCIO-HISTORICA:
CONSIDERACOES E IMPLICACOES
PARA A EDUCACAO

A sbcio-génese das fungdes psicoldgicas superiores

Vygotsky (em Vygotsky, Luria & Leortiev,1989
iniciou seus estudos fazendo uma revisdo critica da
histéria e da situac® da Psicologia da sua éoca
Tendo no Materiadlismo Dialético a sua mais forte
influéncia, elegeu como oljetivo criar uma Psicologia
que eplicase o0 que diferencia 0 hamem dos outros
seres da naturezg que explicase 0 que faz ®m que o
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homem desenvolva, a partir das funcdes elementares
ou holégices (como pa exemplo andar, comer,
procriar) o que de chamou de fungdes psicologicas
superiores  (memoria,  percepcdo,  pensamento,
linguagem). Em outras palavras, pretendeu justificar a
passagem do hamem do estado ¢k natureza @ estado
de adltura.

Para eplicad esta transformacd, este autor
considerou s fatores naturais e bioldgicos, (por
exemplo a maturacd), como condcles necessirias
mas fandirias no dsenvolvimento das formas
complexas de mportamento. Segundo €le, o
desenvolvimento € um proceso de origem
necessriamente social, jamais individual, como
entendia a Psicologia de sua éoca As fungdes
superiores ou culturais, antes de se @nstituirem no
plano peswal, ja eistem no dano sociad ou
interpessoal.

Além de o desenvolvimento psicolégico ser
consderado o  auttor como  um  proces
eminentemente social, foi entendido também como um
proces® histérico, nBo nosentido de uma mera SUCesSSo
de fatos no tempo e no espag, mas de uma segiéncia
significativa desss fatos, naqual nem o individuoe nem
0 s2u ambiente sBo elementos independentes da sua
evolucdo higtdrica ou e sua interdependéncia
momenténea Assm como O sUjeito e o oljeto sfo
histéricos, também arelac® entre des é desta natureza

Ao fdar em rdages cias higoricanente
prodwzidas, Vygasky toma por referéncia & prétices
sociais presentes em determinada época ou cultura, as
guais revelam a maneira @mo cs indviducs % Stuam
uns em relac® aos outros. 0 gue pensam e falam; como
agem e & implicages da utilizac® de um sstema
smbdico (linguiegem) que lhes permite dribur
significados aos objetos, as agdes, @ mundg como
utili zam instrumentos através dos quais transformam a
natureza onforme o gLe desgiam ou recesstam para sua
sobrevivénciay e @wmo sofrem a ac@® redproca da
transformaca danaturezapor eles modficada

Concluindo este topico, m perspediva
vygotskyana & funcdes psicolégices duperiores €
desenvolvem nas préticas e pelas prétices ciais, e
passsm do plano social ao individua através do
proces®d de internaizacd’, que nstitui um salto

O proces de internalizag® consiste: (a) naremnstrucdo e
ocorréncia interna de uma opera¢® que inicialmente
representa uma dividade externa, (b) na transformacé de
um proces interpesoa num proces intrapesoa e (c)
esta transformac® de um proces® interpesa num
proces® intrapesa é resultado de uma longa série de
eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento (Vygotsky,
1991, p. 64).
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qualitativo através do qual as fungdes deixam de ser
de natureza biolégica e passsm a ser de natureza
cultural.

Desenvolvimento e aprendizado na perspediva socio-
histérica, e o conceto de “zona de desenvolvimento
proximal”

Desde os primeiros dias de vida de uma aianga,
suas agdes e rea@es adquirem um significado préprio,
que lhe éforneddo pelos adultos que asseguram sua
sobrevivéncia fisica emediatizam a suarelagd® com o
mundo. Por intermédio destas mediagdes e das que
ocorrem a partir delas, ao longo dé vida do individuo,
0 psiquismo humano se desenvolve e a danca
internaliza aredidade naqual vive.

Se, numa @ncepgdo  socio-histérica o
desenvolvimento das formas complexas de
comportamento provém do contato com o ambiente
social, a individudidade tem a sua raz na
intersubjetividade. Sobre esta perspediva Smolka &
Goés (1993, conforme dtado pa Rego, 1995,p. 62
afirmam:

0 que parecefundamental nessa interpretacé® da
formag® do sujeito é que o movimento de
individualizac® se da apartir das experiéncias
propiciadas pela altura O desenvolvimento
envolve process que se  @ndgtituem
mutuamente, de imersdo ma adltura e energéncia
da individudidade. Num proceso de
desenvolvimento que tem cadter mais de
revolucdo que de evolugdo, o sujeito se faz @mo
ser diferenciado do outro mas formado m
relac® com o ouro: singular, mas constituido
socialmente, e, por IS mesmo, numa
compasicédo individual mas ndo hanogénea

Endossam esta mesma perspediva & palavras de
Lewontin (1984, p.287¢itado pa Fosnat, 1999:

O quetorna arelagé entre sociedade eindividuo
diaética € que os individucs adqurem da
sociedade prodwida por eles propriedades
individuais, que des ndo powuiam em
isolamento. N&o se trata genas de que os todos
sgjam maiores do que asoma de suas partes; €
gue & partes  tornam gqualitativamente novas
por faze parte dotodo.

A importancia do pape do ouro (socia) no
desenvolvimento do individuo cristaizase nas
consideragdes feitas por Vygotsky sobre os processos
de desenvolvimento e grendizado.

Segundo o0 autor, estes process <« inter-
reladonam de maneira dindmica O proces de
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desenvolvimento progride de forma mais lenta que o
proces de grendizado, e ete, quando efetuado,
converte-se an desenvolvimento.

Oliveira (1995, dfirma que o aprendizado
posshilita o despertar de process internos de
desenvolvimento que ndo ocorreriam se ndo howesse
o contato doindividuocom certo ambiente alltural.

A relac@® dndmica e omplexa aitre 0s procesns
de grendizado e desenvolvimento é demonstrada no
conceto elaborado pa Vygotsky (1988 de “zona de
desenvolvimento proximal”.

Segundo oautor, o “nivel de desenvolvimento
red” da aianca representa a totalidade das fungdes
mentais ja completamente desenvolvidas e expressrse
pelas atividades que da é cpaz de redizar sozinha,
sem o auxilio de um adulto ou ¢k outra aianga mais
cgpaz Existem agdes e solucbes de problemas que a
crianca @nsegue detuar na presenca de um adulto
porém néo é capazde fazélo de formaindependente e
autdbnoma. Essa ondcéo é referida como “nivel de
desenvolvimento pdencia”, ou seja, sdo habili dades
em vias de desenvolvimento. A distancia entre o nivel
de desenvolvimento red e o paencia foi chamada por
Vygotsky de “zona de desenvolvimento proximal”,
designando o @tamar no qual as funcdes ainda néo
desenvolvidas 0 impulsionadas pelo aprendizado
proparcionado mediante arelac® criancaadulto ou
criancapares.

A concepcéo de que o aprendizado impulsiona o
desenvolvimento, assm como a perspediva socio-
histérica, de forma mais ampla, acaretam algumas
implicag@des para aéreada Educac®, espedamente
no qte dizem respeito a ac®d pedagogca e a papel do
educador.

As implicagbes do referencial socio-construtivista
para aeducacao

Ao encontrar nos métodos e principios do
Materialismo Dialético (principalmente en Hegel) a
solucdo dos paradoxcs cientificos fundamentais com
gue se defrontava aPsicologia de sua éoca, Vygotsky
(1987 considerou como porto central desse métodoa
questdo de que todos os fendmenos o estudados
como process histéricos em movimento e am
mudanca

A educac® ndo pock ser pensada fora desta
perspediva. E fundamental concebéla omo um
proces dnamico e dialético, em que teoria epratica
sdo permeadas pelo contexto socia, cultural,
eoondmico e pdlitico das diferentes comunidades em
gue aEducac® estainserida.

Se numa oncepcdo sacio-histérica o hanem se
humaniza, passa da wndcd de natureza acond¢éo
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humana, na medida en que se aropria das
construcdes culturais do seu grupo, a “Educac®” é
um dos procesos através dos quais esta gropriac® €
feita. Ela éinstrumento de constituicd dosujeito, uma
vez que opatunizaao individuointernalizar a alltura
e se @nstituir enquanto ser humano.

Solre a ondtituicdo do sujeito, Duarte (1998
afirma que o individuo se forma gropriando-se dos
resultados da histéria social e objetivandose no
interior desta histéria, o que se detivasempre no seio
de relagdes concretas com outros individucs que
atuam como mediadores entre de eo mundo.

A formac® doindviduo é, patanto, sempre um
proces educaivo, mesmo quando a relacd® ndo é
consciente (tanto da parte de quem se aluca, quanto
da parte de quem age @wmo mediadar), e se detiva
sempre no interior de uma determinada préticasocial.

Sendoassm, a escola, campo da educacd® formal,
ndo é a Unica via de ace® ao conhedmento
historicamente prodwzido, mas é a via de ace®
formalizada, privilegiada para o educa. Sobre a
funcd da escola, Oliveira (1992, p. 92 afirma “A
ecola é o locd por excdéncia paa o
desenvolvimento do poces de transmissio-
assmilacd® doconhedmento elaborado’.

Como locd da transmissio-assmilac® do
conhedmento elaborado a instituicdo escolar tem o
objetivo espedfico de transformar o saber humano -
resultado dh histéria das relagdes de producdo dos
homens - em saber do auno. Portanto, a ac®
pedagégca ndo € jamais, em nomento algum,
esportdnea ou retura; ela tem objetivos e fins
espedficos.

Endossando esta visdo, Saviani (19995 dedara
que o trabalho educaivo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singdar, a
humanidade que ¢é prodwzida, histérica e
coletivamente, pelo conjunto dos homens.

Sendo assm, na perspediva destes autores, a
educac® tem dais objetivos. de um lado, identificar
0s elementos culturais que predsam ser assmilados
pelos individuos para que des £ tornem humanos, e,
por outro lado, descobrir formas mais adequadas para
atingir ese ohjetivo.

Transformar o saber humano em saber do
individuo é o gande desafio da ealucacd,
eminentemente social, uma vez que: 1°) as funcdes
superiores  (pensamento, linguagem, percepcéo,
meméria) se a@nstituem primeiramente nas e pelas
préticas Dociais para depois srem internalizadas pelo
individuo. Elas ® anstituem no gdano das relagdes
para depois £ @nstituirem no dano pesal, e 2°) é a
significac@® da totalidade das produgdes humanas que

Boiko & Zamberlan

congtitui a altura, a qual ndo poce ser apenas
absorvida pelo individuo pra se @nstituir enguanto
saber, mas predsa ser dotada de significac®. E
através da mediac® do odro, qle ja greendeu o
significado dbs coisas e que dribui ao comportamento
do individuo um significado, qle este mmportamento
se @nverte de natural em cultural.

Portanto, para que o conhedmento se mnstitua
em saber do individuo ele predsa significar o
conhedmento, e o significado é aribuido pelo uso da
palavra. E através da palavra que o individuo noneia e
forma & suas idéias Dbre @ coisas. E pela paavra
gue o saber se @ndtitui, circula e éransmitido. Sendo
asim, é funcdo da Educac® levar os individucs a
penetrarem no mundo d linguagem e fazeem da
préticapedagdgcaum lugar de drculagcé da palavra.

Por fim, numa perspediva socio-histérica a
Educac® deve propacionar a formacd® de uma
postura aiticapor parte do aluno.Paratal, oindividuo
predsa se gropriar tanto do conhedmento quanto do
seu proceso de produgéo. Isto significa que o aluno
deve ter uma participac® ativa no seu proceso
educaivo, superando qualquer forma esportanea e
irrefletida de mnhece.

Frente atodas estas questdes, ndo se pode pensar
a Educac® como isolada de uma reflex&o constante:
aliando critica do poéprio saber e faze, da sua
constituicéo histéricanas e pelas préticas fciais e da
relac® dalética entre anbos.

O papel do educador na constituicdo de um sujeito
sdcio-historico

O concdto de “zona de desenvolvimento
proxiima” e a relacd entre @rendizado e
desenvolvimento ncs fazem refletir sobre o papel do
educador no desenvolvimento do individuo, uma vez
gue es< proces € impulsionado pelo contato com o
ambiente socio-cultural e pelas aprendizagens
ocorridas nestas relagdes, através da mediac® de
outras pesas.

Segundo Vygotsky (Em Vygotsky, Luria &
Leontiev, 198§ o0 concdto de “zona de
desenvolvimento proximal” permite que educadores e
professores entendam o curso interno e dindmico de
desenvolvimento, identifiquem quais 0s process em
maturac® ja completados e quais estdo em formaca,
para que, com base nestes dados, desenvolvam sua
prédtica O autor prope que o trabalho escolar
diredonado aos niveis de desenvolvimento ja
completados é ineficaz do porio de vista do
desenvolvimento gobal da aianga uma vez que néo
é diredonado a um novo estagio de desenvolvimento,
A este respeito dedara que “o bam aprendizado é
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somente ajuele que se aianta a desenvolvimento”
(p.10D.

O aprendizado (e ultrapassa a “zona de
desenvolvimento proxima” foi considerado pa
Vygotsky téo inadequado quanto o que focdiza &
funcbes ja desenvolvidas. Duarte (1999 ressata que
existem limites para a Dna de desenvolvimento
proximal, isto & ndo é tudo que uma aianca é cpaz
de faze, mesmo com a guda de um adulto. Segundo
ele, esaa é araz®d pela qua Vygotsky emprega a
paavra “zona™ para caaderizar o segundo rivel de
desenvolvimento. Vygotsky (1988 expressa isto de
forma muito clara, quando afirma: “ensinar uma
crianca @uilo que éincapaz de grender é tdo indiil
como ensinar-lhe afaze o que é cpazde rediza por
s mesma” (p. 244245).

Sendo asim, a escola desempenhard bem seu
papel se partir daguilo que a cianca ja sabe (o
conhedmento que da traz de seu cotidiano, suas
idéias a respeito dcs objetos, fatos, fendmenos, suas
teorias aceaca do que ohserva no mundg e se for
cgpaz de anpliar e desafiar a onstrucdo de novos
conhedmentos, estimulando pocess interncs, que
acdardo pa se detivar, passando a ongtituir a base
que possbilit ard novas aprendizagens.

O desenvolvimento da ac® pedagdgca apartir
do conhedmento que a ciancajatem é fundamental,
porque muito antes de uma aianca freqientar uma
escola, a partir do contato social dela com seus pais e
com 0 meio em que esta inserida, uma sé&ie de
aprendizados vao se estabelecendo sobre 0 mundo qe
a ceca Ela jA entrou em contato com concetos,
valores, idéias e ncepgles. Ja  experimentou,
observou, imitou, fez pergurtas, ohteve respostas.
Portanto, gualquer situac® de grendizado escolar ja
tem a sua historia prévia.

O conhedmento do rivel de desenvolvimento red
das criangas é fundamental para que o professor possa
intervir nas sas “zonas de desenvolvimento
proximal”. Ese cnhedmento devera ser considerado
como ponto de partida, tanto para novas
aprendizagens quanto para 0 pangamento e a
elaborac® das atividades a serem desenvolvidas em
salade aula pelos docentes.

Esta perspediva histérico-cultural coloca o papel
do professor numa dimensdo dferente daguela na qual
egle é visto exclusvamente @mo agente  de
informaca e transmissio de cnhedmentos.

2 Tratase da caaderizac® da diferente extensio que ess

nivel tem para cala aianga em cada momento de seu
desenvolvimento intelecual.
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Neste enfoque, ainda que aresponsabili dade pela
promocdo do desenvolvimento e pela constituicéo de
um individuo réo sgja Unicado pofesor, €e tem um
papel privilegiado reste proces®, paque de €0
mediador por excdéncia da relac® que seus aluncs
estabelecan com o conhedmento prodwzido pela
humanidade.

O mestre éum parceiro privilegiado, paquetem a
incumbéncia, entre outras funcdes, de tornar acesdvel
a0 individuo o m@triménio cultural formulado pelos
homens ao longo d histéria.

Cabe a ée maximizar, através da sua relacd® com
os auncs, 0 cesenvolvimento e o aprendizado destes.
E ness sentido que de tem um papel fundamental na
promocdo do desenvolvimento individuad e na
formacé das aluncs, enquanto individucs autbnamos.

Esta reflex8o sobre apraticapedagdgca esobre o
papel do pofessor, vista sob o enfoque histérico-
social do desenvolvimento humano, aporta para uma
concepcdo de escola en que & pesvas possam
dialogar, dwidar, discutir, questionar e cmpartil har
saberes. Em que hgja espaqo para transformagdes, para
as diferencas, para o erro, para a contradicOes, para a
colaborac® mitua epara a ciatividade. Uma escola
em que professores e dunos tenham autonamia,
possam pensar, refletir sobre o proprio proceso de
construcdo de mnhedmento e ter acs a novas
informagdes (Rego, 1993.

O brincar: atividade aucativa fundamental na
concepcao sécio-histérica

Na @ncepcéo socio-histérica de educac®, o
brincar € contemplado como atividade fundamental,
uma vez que representa um espago privilegiado ce
interacé infantil e de congtituicdo do sujeito-crianca
como sujeito humano, poduo e produor de histéria e
de adltura.

A brincadeira é tida @mo um dos meios de
constituicdo da subjetividade, paque é #@ravés dela
que & criangas £ gropriam da redidade, bem como
a admilam ereaiam.

Vygotsky (1997, noseu livro “A formacé social
da mente”, faz uma adlise da brincadeira @mo
atividade ndo apenas cial mas também de natureza
e origem espedficas, enquanto  eementos
fundamentais para a onstrucdo da personalidade
infantil.

Numa situac@ de brincadeira eiste sempre, para
aquele que brinca, um ceato ndmero de dedsdes a
tomar, de escolhas a faze, de papéis a ssumir. Isto
significa que, de forma imagindria, a aianca &ume
diferentes papéis, atribui aos mesmos diversos
significados, experimenta situagdes novas ou mesmo
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do seu cotidiano, testa os valores com os quais ®
defronta na redidade.

De maneira mmplementar, as brincadeiras das
criancas impdem desafios e questdes bre 0 seu
comportamento dério, e dém dis® levantam
hipdteses, na tentativa de compreender os problemas
que lhes si0 propostos pelas pesas e pelo ambiente
com o qual interagem; assmilam a redidade e
conseqiientemente, a altura na qual estdo inseridas.

Existe, ainda, a posgbilidade de reaiar a
redidade dravés da utili zac® de sistemas smbdlicos
préprios. Segundo Brouggre (1997, no krincar pode
haver uma mutac@® do sentido da redidade. Nele, as
coisas transformam-se em outras. E um espa a
margem da vida atidiana, que obedece & regras
criadas pela drcunsténcia; espagd em que os objetos
podem apresentar-se @m significados diferentes
daquele que posauiem, namal mente,

E, patanto, ra situac® do bincar que a cianca
administra asua rela¢@® com o ouro e m 0 mundo,
asdmila os dgnificados das agdes humanas e se
apropria deles; testa a sua atonamia e vai se
constituindo enquanto sujeito.

Ao definir papéis a serem representados, aferindo
significados diferentes aos objetos para uso no
brinquedo e no proces de alministracd® dotempo e
do espag (em que se vao definindo & diferentes
temas de jogos), as criangas tém a possbilidade de
levantar hipédteses, resolver problemas e ir
ascendendo, a partir da onstrucdo de sistemas de
representacd®, a0 mundo mais amplo a0 qual, de
outraforma, ndo teriam acess.

Portanto, a brincadeira €& uma situac®
privilegiada de grendizado infantil, segundoa qual o
desenvolvimento pode  dcangcar niveis mais
complexos, exatamente pela posshbili dade de interacé
entre 0s pares em uma Situac® imaginaria e pela
negociac® e regras de mnvivéncia e de contetdos
teméticos.

Pelo fato de a brincadeira ser resporsavd,
também, pa impulsionar o desenvolvimento, uma vez
que nela a cianca s mpota dém do
comportamento habitual da sua idade e #m do seu
comportamento dério, Vygatsky (1991), considera
que a brincadeira aia “zonas de desenvolvimento
proximal”.

Um outro aspedo importante, dentro da
perspediva histérico-social, € que abrincadeira sgja
permeada pelo uso de bringuedos. Eles é que
representardo os substitutivos dos objetos originais,
posshilitando a aianca manipué&los e testélos,
garantindo a gropriacd® dcs mesmos e daquilo que
eles representam na sua redidade.

Boiko & Zamberlan

Kishimoto (1996  destaca eta importancia
simbdlica do krinquedo e o fato de de mloca a
crianca na presencade reprodugdes de tudo que eiste
no cotidiano, m natureza nas constru¢tes humanas e
naredidade social.

Sobre 0 papel do krinquedo res apropriagdes de
imagens e de representagdes, também Brouggere (1997
resslta a sua importancia, destacando que de traz
para a ciancaum suparte de ac®, de manipulacd, de
condua ludica e de formas, imagens e simbolos a
serem manipulados.

Concluindo,tendoem vista a cianca @mo sujeito
histérico e social, a brincadeira infantil e o uso de
brinquedos passam a ter uma importancia fundamental
dentro do contexto pré-escolar, uma vez que estas
atividades representam praticas educativas.

A brincadeira & primordialmente, a forma pela
qual a aiangca @meca a prender, com base na qual
inicia aformaca de seus process de imaginacd e
criacd, e se gropria das funcdes e dos valores iciais
da alltura en que estainserida; é asua primeiraforma
de humanizaca.

Se pensarmos a elucac@® como a gropriacéd e a
transformaca de valores, pensamentos e cncetos do
grupo em gue etamos inseridos, como prética
histérica e pdlitico-social, o krincar na pré-escola
constitui uma prética pedagdg caimportante, uma vez
gue é através dele que se da a onstrucd de uma
identidade infantil autbnama, critica e ciativa, ousgja,
permite a formac® de futuros cidaddos criticos e
transformadores da redi dade em que vivem.

Garantindo abrincadeira no contexto pré-escolar

Para que abrincadeira tenha lugar garantido no
contexto escolar, ela predsa ser valorizada, estimulada
e principalmente entendida na sua tdo importante
funcédo educdiva ade propiciadora da constituicéo do
individuo.

Oliveira (1995 entende que a promocé de
atividades que favorecan o envolvimento da aianca
em brincadeiras, principamente auelas que
promovem a aiac® de Situagdes imaginarias, tém
nitida funcdo pedagdgca e que apré-escola poderia
se utili zar deliberadamente des= tipo ¢k situacé® para
otimizar o proces® de desenvolvimento das criangas.

Para que a préescola faga uso da funcéo
pedagdégca do krincar € importante que dgurs
aspedos do ambiente fisico e da organiza¢@® temporal
sejam considerados.

Rego (1995 cita que éimportante que & criangas
tenham espaq para brincar, assm como oxéo de
mexer no mobili&io, como pa exemplo montar
casinhas, cabanas, tendas, etc. Complementa que o
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tempo qle & criangas tém a disposicdo para brincar
também deva ser considerado: ele deve ser suficiente
para que & brincadeiras aurjam, desenvolvam-se ese
encerrem.

Wajskop (1995 sdlienta que, para que a ecola
forneca ondc¢des que garantam o aparedmento da
brincadeira, é necessario gLe:

1. arotina escolar contemple periodos razoavel mente
longes entre & atividades dirigidas, para que &
criangas ® sintam avontade para brincar;

2. existam materiais variados, organizados de maneira
clara e acsdvel as criangas, de tal forma que
possam deflagrar e fadlitar o aparedmento das
brincadeiras entre & mesmas. O aces® e a
organizac@® dcs materiais devem levar em conta a
idade das criangas, sendo seu uso coordenado pelo
adulto resporsavel pelo grupo,

3. asdlaonde & criangas passam a maior parte de seu
tempo tenha uma tal configurac® visua e espada
gue fadlite o desenvolvimento da imaginac®. Os
mabvels, como mesas, bancos, cadeiras, etc., devem
ser de fadl manipuacd®, para permitir a
reorganizac@® constante do locd pelas criangas, e a
construcdo de “casinhas’, *“cabanas’, “lojas’,
“castelog’, etc. E importante, ainda, garantir um
canto com espelho, maguiagens, roupes e fantasias,
para que & criangas possam utili z&las nos periodcs
dejoga

4. haja um periodo em que & criangas € 0 adulto
resporsavel pelo gupo pesam conversar sobre &
brincadeiras que vivenciaram, as questbes que
surgiram, o material que utili zaram, os personagens
que @&Imiram, oS colegas com 0s quais
interagiram,;

5. a brincadeira sgja incorporada no curriculo como
um todo, e & questdes envolvidas no seu desenrolar
possam faze parte de pesquisas desenvolvidas em
atividades dirigidas pelas criangas;, ampliadas
através de pas=ios, olservac® da natureza
projecd® de videos, atividades envolvendo escuta
de musica leitura, etc.;

6. 0 adulto sga demento integrante das brincadeiras, ora
como olservador e organizador, ora Mo personagem
gue &plicita, questiona e enriquece o desenrolar da
trama, ora @wmo elo ce ligacd® entre & criangas e 0s
ohjetos. Por fim, o adulto, como elemento mediadar,
deve etar sempre junto as criangas, amlhendo suas
brincedeiras, aento aos wus questionamentos,
auxiliando-as nas slasreds necessdades e nabuscade
compreensio € orarucéd e estratégias de acd no
contexto em que vivem.
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Do exposto, podmos concluir que se a
brincadeira é etendida e onsiderada na sua fungéo
pedagdgca, €la predsa ser garantida e isto se faz
considerando uma série de fatores. Entre des,
destacanos; 0 ambiente fisico, o tempo, a rotina
escolar, 0 peparo dos professores e ealucadores,
aspedos que podem estimular, propiciar e garantir
sua ocorréncia no contexto pré-escolar.

Neste sentido, aaeditamos que um referencia
tedrico que privilegie a onstrucdo histérico-cultural
de oncetos relativos a educac® dainfancia, ao papel
da escolarizac® e das influéncias promovidas dentro
desss contextos sja um guia orientador das préticas
que venham a ser condwidas e refletidas nessas
instituicbes. A afirmacd® de Kramer (1989 sobre este
modelo tedrico explica em grande parte, a escolha
dese referencial para orientar nossa reflexdo sobre a
préticapedagogca Diz a aitora:

em Vygotsky ndo ha lugar para dicotomias que
isolem o fendmeno, fragmentandoo ou
imobhilizando-o de maneira atificial. Para de
tudo esta en nmovimento e é casado pa
elementos contraditérios, coexistindo numa
mesma totalidade rica viva, em constante
mudanca(p.72).
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