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O Brincar e a 
Linguagem Profº. Drº. Tisuko 

• Morchida Kishimoto• 

Resumo 

As relações entre o brincar e a 

linguagem são estabelecidas a par­
tir da perspectiva deJerome Seymour 

Bruner. Para o autor, o letramento 

decorre de linguagens que inclu­

em o movimento, o gráfico e :, 

simbólico. O psicólogo e educa­

dor, com base na lingüística, apon­
ta aspectos biológicos da aquisição 

da línguagem e a relevância dos 

processos interativos entre a cri­
ança e o adulto, em que o brincar 

é a estratégia privilegiada. 

Palavras-chave: jogos intera­

tivos; linguagem; andaimes; edu­
cação infantil; letramento. 

Abstract 

The relatíons between play and 

language are established through 
the perspective ofjerome Seymour 

Bruner. To the author, the literacy 

occurs by /anguages that include 

the movement, the graphic and the 

symbo/ic. The psychologist and 

educator, supported by linguistic 

mentions the biological aspects of 

language acquisition and the 
bólica) (BRUNER, GOODNOW e 

AUSTIN, 1956). 

relevance of interactives processes O texto pretende analisar as 
by the chi/d and the adult in • relações entre o brincar e a lin­

which the play is the privileged : guagem, como prática social de 
strategy. 

Key words: interactive play­

language; scaffolding; childhood 
education; literacy. 

• valorização das linguagens ex­

pressivas e da narrativa, visando a 

uma determinada concepção de 

criança e de educação infantil. 

No passado, a aquisição da es-
A linguagem tem múltiplas crita vista como alfabetização sus-

manifestações. Como letramento, .. : tentava o debate em torno de 

representa "os usos e práticas so- métodos como o global, o silábi-

ciais de leitura e escrita em de- coou o fonético. Pesquisas sobre 

terminado grupo social, não a • a psicogênese da escrita, da rele­

mera aquisição da tecnologia do • vância de contextos sem pressão 

ler e do escrever", entendida • e dos interesses da criança, focam 
como alfabetização (SOARES, a importância e a emergência do 

1988, p . 21) 1
• Da mesma forma, • letramento. 

pode representar a leitura do 

mundo em várias perspectivas: • 

motora, gráfica e simbólica. 
. *Professora Titular da 

Se o brincar é uma forma de 
• Faculdade de Educação 

comunicação de pessoas que : da Universidade de São 
compartilham de uma mesma cul- Paulo _ USP 
tura (BATESON, 1977), posso 

representá-lo por meio de lingua­

gens, como a gestual (enativa), a 

gráfica (icônica) e a simbólica (sim-

tmkishim @ usp.br 
. Material recebido em julho e 

selecionado em agosto de 
• 2004. 

'Em poises europeus e de língua ingleso, o termo literocio emergente é utilizado poro denominar o /etromenlo. 
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• facilmente encontradas nos jogos 
• de faz-de-conta. 

Natureza do brincar2 Os jogos de movimento, de­

• nominados 'de exercício' ou de 

O brincar é polissêmico. Cada • domínio sensório-motor, por 

cultura tem concepções próprias, • Piaget, incorporam o prazer da 

conforme seus usos. • repetição do movimento e a ação 

As principais características • iniciada e mantida pela criança 
do jogo são sintetizadas por • como principais características. 

Fromberg (1987, p. 36): simbolis- Jogos de construção, simbólicos, 

mo: representa a realidade e ati­

tudes; significação: relaciona, 
substitui ou expressa experiênci­

as; atividade: a criança faz coisas; 

voluntário ou intrinsecamente 

motivado: incorpora motivos e 

interesses; regrado: sujeito a re­

gras implícitas ou explícitas, e 
episódico: metas desenvolvidas 

motores, verbais, de exterior, in­
terior, sócio-dramáticos, espor­

tivos, entre outros,._mostram a di­
ve11,"Made de modalidades de jo­

gos. Embora sendo todos jogos, 
a especificidade de cada um de­

pende dos elementos que os com­
põem. É o que Wittgenstein 
(1975) denomina 'família' dos 

espontaneamente. 3 Posta essa • jogos e suas ramificações. A diver­

configuração, surgem as funções sidade dos jogos remete, ainda, 

do jogo: educativas, terapêuticas, 
culturais, entre outras, que vari-

am conforme os campos do co­
nhecimento, os contextos cultu- • ~ 

rais e os objetivos dos usuários. 

O simbolismo, como principal 

característica do jogo, é incorpo­
rado pela maioria das teorias. Ao • 

distinguir entre a realidade e a fan­
tasia, a criança expressa significa­

dos com base em sua experiência 

e conduz a atividade imaginária 

motivada por ato voluntário. Ao 

expressar seus motivos, utiliza 

regras implícitas ou episódicas 

para a variedade de suas signifi­

cações, que mudam conforme o 

contexto e a cultura. 

Pedagogias da 
infância e o jogo 

Teorias racionalistas e posi­
tivistas propõem o jogo didático, 

sem incluir o contexto cultural, a 

diversidade das pessoas e suas 
experiências. Hoje, no âmbito das 

Ciências Sociais, defende-se a 

importância do jogo interativo, 

do jogo iniciado e mantido pela 

que mudam ao sabor de seus in- criança. 
teresses, do que decorre a in- Bruner (1996) destaca a emer-
certeza da atividade lúdica. As re- • gência de uma Psicologia Cultu-

gras externas são postas pelo con- ral, ou mesmo Psicologia Popu-

texto social. Tais características são • lar, calcada nas experiências in-

20s termos brincar, jogo e brincadeira serão utilizados como sinônimos. 

3Sobre a questão ver Kishimoto (1996, 1998). 

tuitivas das pessoas, ou de um 

conjunto de ciências pensando a 

educação. Assim como a lingüís­
tica estabelece relações entre a 

linguagem e o jogo, a antropolo­
gia estuda o ser humano e suas 

concepções de jogo, hoje tam­

bém objeto de estudo das ciênci­

as da educação. 

Nos anos 90 do século passa­
do, na era da qualidade na edu­

cação infantil (DAHLBERG, MOSS 

e PENCE, 1999) e, especialmen-,., 
te, de estudos das ciências do cé-

rebro (SHONKOFF e MEISELS, 

2000) sobre os efeitos do estresse 
no desenvolvimento da criança, 

surge a preocupação com a inser­

ção do brincar nas Pedagogias da 

Infância. A intenção de educar por 

meio da brincadeira leva a peda­

gogia a valorizar ambientes sem 
pressão e com envolvimento da 

criança. Pedagogias como as de 

Froebel, Dewey, Decroly, Freinet, 

e outras, como a do Japão, dos 

países escandinavos, do High­

Scope, do Spectrum, do Norte da 
Itália, da abordagem de projetos, 
de Katz, entre outras, contêm con­

cepções inovadoras sobre o brin­

car e a educação porque partem 

da intencionalidade e atividade 

da criança. 
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A pedagogia da infância trata 

de concepções, práticas sobre a 

infância e formas de gestão de 

instituições infantis. Pedagogias 

como a de Froebel (1896), inse­

rem, desde o século XIX, brinca­

deiras interativas de mães com 

crianças pequenas para desenvol­

ver a imaginação e a linguagem.4 

Froebel já percebera a capaci­

dade instintiva do ser humano 

para a linguagem, apontando o 

caráter inato de representações, 

como a palavra e o desenho, bem 

antes de Chomsky e os lingüistas 

atuais. 

Para Froebel, a criança não ~ 

um ser fragmentado. A natureza 

global e integral do pensamento 

infantil é caracterizada por suas 

relações com as emoções, o ato 

voluntário, o movimento e a per­

cepção. Froebel vê a interface 

entre o biológico e o social na 

construção da linguagem oral e 

emergência da matemática. Quan­

do cuida de seu bebê, a mãe can­

ta e nomeia os movimentos que 

faz com os braços e pernas da cri­

ança. Nessas ações integradas en­

tre o cuidado e a educação, a mãe 

oferece a oportunidade para o 

aprendizado da língua e de ou­

tros significados. Entretanto, a 

construção da linguagem depen­

de da auto-atividade da criança e 

do suporte do adulto em proces­

so interativo, no seio da cultura, 

'Mais informa ções em Kishimoto (1998). 

Ao perceber como a criança aprende 
intuitivamente os números, fazendo 

espontaneamente classificações, juntando 
objetos, Froebel aproxima-se das 

concepções piagetianas de 
construção do número. 

') 

que possibilita o nomear situações ança no contexto social. Ao ver a 

e objetos de atenção da criança. criança como ser ativo e criativo 

Quando a mãe canta, ritmando • e ao situar a responsabilidade do 

os movimentos, introduz as bases adulto na zona de desenvolvi-

para a emergência da matemática mento proximal (ZDP) , Vygotsky 

(FROEBEL, 1896, p. 80, 81). Ao elimina a dicotomia jogo e edu-

perceber como a criança apren- : cação. É pela observação da cri­

de intuitivamente os números, fa. • ança que brinca que se pode com-

zendo espontaneamente classifi- preender seus interesses e ofere-

cações, juntando objetos, Froebel cer apoio para sua educação. A 

aproxima-se das concepções linguagem não se p resta apenas à ~· 
piagetianas de construção do nú- • comunicação entre as pessoas, 

mero. "Por longo tempo a crian- • como quer Piaget, mas especial­

ça não consegue dizer os nume- mente para auxiliar o desenvol­

rais, que em si são vazios e sem : vimento do pensamento. 

significados" (FROEBEL 1896, p. • Bruner (1983b), influenciado 

83) . Assim, Froebel questiona prá- • por psicólogos e lingüistas como 

ticas de memorização de núme- • Vygotsky, Chomsky e Miller, in­

ros e postula a natureza global da • vestiga as relações entre o jogo e 

criança, que não aprende de for- • a linguagem. Observando animais, 

ma fragmentada, mas no contex- • percebe que o aumento do perí­

to de seu interesse e ação. odo de infância ocasiona do mi-

Vygotsky (1988, 1987) aponta • nância do brincar nos grandes 

o jogo como a atividade simbóli­

ca mais importante da idade in­

fantil, que possibilita a expressão 

da situação imaginária, fruto de 

experiências adquiridas pela cri-

• macacos e hominídeos, prepara 

para a vida social e cultural e cons­

titui a cultura humana. Brincadei­

ras como peekaboo ( esconde-es­

co nde) só existem onde há 
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A espécie humana utiliza o 

jogo para desenvolver a lingua­

gem e suas formas de uso (regras), 

ou seja, a gramática. Bruner vê o 

jogo de linguagem dissociado do 

linguagem.Tais jogos são a pri- • resultado, do uso instrumental. O 

meira ocasião para o uso sistemá­

tico da linguagem pela criança. É 

a oportunidade para explorar 

como fazer coisas com palavras. 

O jogo , conforme Bruner 

(1983b, p. 46) , tem formato idea­

lizado e fechado. Idealizado, por-

caráter lúdico regula o saber-fa­

zer, que é marcado pela flexibili­

dade, frivolidade e afetividade5, 

à semelhança das--características 

ap; ntadas por Caillois (1967) , 

Huizinga (1951), Brougere (1995), 

Henriot (1989), Bateson (1977), 

que de início é constitutivo e • Kishimoto (1996), como imaginá­

autocontido. Tem a ver com a • rio, regras, flexibilidade de con-

permanência do objeto, que é <luta , frivolidade, improdutivida-

coordenada pela criança ou pela de e intencionalidade. 

mãe. O peekaboo consiste em No lúdico, os segmentos de 

uma seqüência de ações: prepa- • conduta são convertidos a fins 

ração , desaparecimento e reapa­

recimento do objeto e restabe­

lecime nto da comunicação. Ge­

ralmente , a mãe repete a brin­

cadeira até que a criança tome a 

iniciativa e assuma o lugar de 

agente. 

Há mudanças ou ritualizações 

de papéis no esconde-esconde, 

com um eixo: agente-ação - ob­

jeto-sinalização para o encadea­

mento da seqüência. Aqui, o jogo 

tem por efeito atrair a atenção da 

criança para a comunicação em si 

e para a estrutura dos atos nos 

quais se baseia a comunicação, ou 

seja, o pensamento. 

_ ... 

não-utilitários, sobretudo para si­

nalização, substituição, variação 

etc. Nos rituais de jogo, crianças 

interagem com mães: escondem, 

acham objetos, vêem figuras de 

livros, tampam ou destampam 

com as mãos as imagens, abrem ou 

fecham o livro e olham para as 
mães toda vez que repetem a ação. 

Na brincadeira de esconde-es­

conde, Bruner (1983, p. 75; 117), 

observando a seqüência de pas­

sos, verifica que a criança aos 6/7 

meses presta atenção aos objetos 

para pegá-los e , de onze a treze 

meses emerge a conduta do 

apontar. A partir de um ano e dois 

' Mais informações em Bruner (1976 e 1986), Brunerel ai. (1978) e Kishimato (1998) . 

meses, a criança começa a verba­

lizar nomes. Isso implica enten­

der que a gramática é um conjun­

to de regras que emana da ativi­

dade da criança e da mãe, codifi­

cada segundo a cultura de uma 

comunidade lingüística. 

A linguagem é um instrumen­

to essencial para constituição do 

pensamento e das relações sociais. 

Bruner se opõe à visão piagetiana 

pe linguagem como sistema len­

to que não faz senão relatar o pen­

samento, um tipo de sintoma. A 

linguagem, quando usada como 

representação e como ferramen­

ta de reflexão, possibilita a toma­

da de consciência, a iniciativa, a 

comunicação e as relações soci­

ais. O adulto propõe degraus no 

contexto da interação social para 

que a criança possa continuar sua 

ação livre e exploratória 

(BRUNER, 1983 a, p. 283). 

A consciência está relacionada 

com a zona de desenvolvimento 

proximal, por se tratar de ferra­

menta particular para a aprendi­

zagem assistida. Se o adulto assis­

te a aprendizagem da criança de 

modo sistemático, esta ajuda a si 
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mesma, tomando consciência de 

sua própria atividade. Os sistemas 

de signos disponíveis para a cri­

ança, em particular a linguagem, 

são essenciais para a tomada de 

consciência. A criança depende, 

no início, da consciência do ou­

tro para se tomar capaz de repre­

sentar suas próprias ações com 

ajuda de um sistema de signos. 

O desenvolvimento da cons­

ciência da criança é impossível 

sem o emprego da linguagem no 

contexto interpessoal. É este o 

sentido que Vygotsky dá à pala­

vra egocêntrico. Para Bruner 

(1983a, p.290-291), a fala ego­

cêntrica da criança pode ser t°'.'> 

mada em dois sentidos: para a 

comunicação, ou para orientar o 

pensamento. A linguagem é uma 

ferramenta plurifuncional que 

transforma as ações da criança e a 

faz participar da vida intelectual 

e social que a cerca. 

Ao considerar a narrativa co­

mo a forma natural da linguagem 

infantil, McEwan e Egan (1995) 

reconhecem o mérito de Bruner 

ao utilizar o termo andaime 

(scaffolding) , como metáfora para 

a construção da narrativa pela cri­

ança. Esta noção aparece primei­

ramente no estudo da díade mãe­

criança, de Ninio e Bruner (1978), 

denominado The Achievement 

andAntecedents of Labelling. Em 

situações de brincadeiras livres, 

no período de oito meses a um 

ano e seis meses, a criança, na 

manipulação de livros ilustrados, 

Bruner comenta o forte papel da tutoria no 
desenvolvimento do letramento em 

interação com a criança. Mostra o poderoso 
conceito de ZDP, por meio do qual o adulto 
ajuda a criança a adquirir competência de 

mais alto nível. 

com características de diálogo: 

papéis, turnos de pegar, iniciar e 
em diálogo com a mãe começa a 

atividade de ~mear. A pes~isa 

mostra que a "linguagem é apren­

dida, não ensinada" , estruturas 

inatas possibilitam a aquisição do 

léxico da criança por meio de sua 

auto-atividade no seio de cultu­

ras. Na verdade, há razões para 

acreditar em mais de uma forma 

de pedagogia das mães, e possi­

velmente muitas rotas na aquisi­

ção da linguagem. 

• responder. Na leitura de um li­

vro, há quatro elementos estrutu­

rantes no jogo: 1 atenção vocativa; 

• 2 pergunta; 3 nome e 4 feedback 

Quando a criança aponta ou ,.. 
nomeia, a mãe a compreende, • 

porque dispõe de um saber que • 

a criança ainda não tem comple- • 

tamente, ou que tem apenas em • 

sentido primitivo. Para auxiliar • 

nesse processo, a mãe usa o "diá- • 

logo por andaimes" (NINIO e 

BRUNER, 1978, p .3), que surge no 

(NINIO e BRUNER, 1978, p . 6). 
Mãe: Olha! (atenção vocativa) 

Criança: (toca pintura) 

Mãe: O que é aquilo? (pergunta) 

Criança: (verbaliza e sorri) 
Mãe: Sim, são coelhos (feed-

back e nome) 

Criança: (verbaliza, sorri e 

olha para a mãe) 

Mãe: (sorri) Sim, coelhos (feed-

back e nome) 

Criança: (verbaliza, sorri) 

Mãe: Sim (sorri,feedback) 

Em diálogo com a mãe: "Olha", 

ato de nomear, nas primeiras • ouvir a pergunta "O que é isto? 

interações, quando a mãe respon- • ouvir o nome: coelhos e, em se­

de seletiva e imitativamente aos • guida, o feedback, a criança ini-

gestos e verbalização da criança, 

e esta à mãe. 

As primeiras formas de "diálo­

gos" observadas no estudo mos­

tram condutas orientadas para 

coisas, objetos que passam das 

mãos da mãe para a criança e des­

ta para a mãe, na forma de jogo, 

eia o processo de leitura. 

Bruner comenta o forte papel 

da tutoria no desenvolvimento do 

letramento em interação com a cri-

• ança. Mostra o poderoso conceito 

' de ZDP, por meio do qual o adul­

to ajuda a criança a adquirir com­

petência de mais alto nível. Em 
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ActualMinds, Possible Words (1986) 

e no prólogo à obra The Collected 

Works of L. S. Vygotsky (1987), 

Bruner reconhece a importância 

desse conceito de ZDP e, no mar- : 

xismo, a sua origem social. 

O dese nvolvimento da lin- • 

guagem infantil se faz pelo jogo. • 

Nos jogos verbais, os bebês com- • 

binam palavras, sons e gestos; nas • 

lalações, que são os primórdios • 

de u so de regras, chegam à com- • 

preensão da linguagem. São atos 
·" 

de significação que só se mani-

festam em uma cultura, em con-

considerada de alta qualidade, 
'"' ass\lJne como pressupostos: 

1. Os pais são os melhores edu­

cadores das crianças, portan­

to, é preciso envolvê-los na 

tarefa da educação infantil; 

2. É preciso conhecer cada cri­

ança e seus interesses para dar 

o suporte necessário ao seu 

desenvolvimento e aprendiza-

9:'lli- o que torna prioritária 

a formação contínua e a do 

professor pesquisador; 

3. A prática reflexiva é instrumen­

to importante do professor; e tatos interativos. No processo nar­

rativo, característico da criança 
• 4. As atividades do brincar são uti-

pequena, o brincar aparece com 

a nomeação de brinquedos (bo­

neca, carrinho), de suas caracte­

rísticas (chora, corre), de cons­

trução de frases (sapato é da bo-

lizadas para averiguar os inte­

resses das crianças (WHALLEY, 

2001, p. 1-10). 

Considerando o impacto da prá-

neca, carrinho é do nenê) ou de • tica reflexiva na formação de pro-

expressão de seu ponto de vista 

(nenê não chora, carrinho feio). 

O brinquedo está presente no de-

fessores, a relevância do trabalho 

conjunto com os pais, na perspectiva 

ecológica de Bronfenbrenner (19%), 

senvolvimento da narrativa da • Penn Green Centre destaca o 

criança. lúdico como objeto de atenção 

O brincar está presente em pres- • da escola e da família, como pon-

supostos de várias pedagogias. : to de partida para a educação. As 

Peno Green Centre, institui­

ção infantil inglesa, em Corby, 

crianças circulam livremente em 

• ambientes planejados, brincam, 

exploram, perguntam, recebem 

suporte dos adultos e são por eles 

observados (pais e profissionais). 

Reuniões sistemáticas entre pais 

e equipe de educadores para a 

discussão das situações de apren­

dizagem e desenvolvimento da 

criança evidenciam ações integra­

das entre o equipamento infantil 

e a família. 

Destaco, para análise, o epi­

sódio em que uma criança, explo­

rando coisas que amarram, enro­

lou-se em fitas e disse à professo­

ra: "Sou um pingüim". A profes­

sora imediatamente foi buscar um 

~vro sobre pingüins e iniciou 

uma conversa sobre a temática, 

dando suporte à ação iniciada 

pela criança. No final da semana, 
a mãe levou a filha ao zoológico 

para ver o pingüim. No entender 

de Bronfenbrenner (1996), os 

dois ambientes (microssistemas da 

família e da escola) geram estímu­

los ricos que auxiliam a criança 
na construção de esquemas, como 

o de amarrar, no desenvolvimen­

to da linguagem, levando o adul­

to a refletir sobre sua prática (me­

sossistemas). 

NoJapão, a reforma curricular 

dos jardins de infância dos anos 

90 do século passado introduziu 

o brincar como instrumento para 

a exploração do ambiente edu­

cativo (KISHIMOTO, 1995, 1997). 
Lá observei um grupo de crian­

ças que tentava construir um ci­

nema. Pediram à professora para 

lnformalivo Técnico-Científico Espaço, INES - Rio de Janeiro, n. 22 p. 33, julho/dezembro 2004 

fNES 

ESPAÇO 

DEZ/04 

33 



INES 

ESPAÇO 

DEZ/04 

34 

DEBATE · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · 

A estratégia adotada pelo 
A estratégia adotada pelo High-Scope -

planejar, executar e avaliar - dá as 
condições para que a narrativa da criança 

fique carregada de significado, mas é 
preciso distinguir narrativas, fruto da ação 
de brincar, e outras, dirigidas pelo professor. 

High-Scope - planejar, executar 

• e avaliar - dá as condições para 

• que a narrativa da criança fique 

• carregada de significado, mas é 
• preciso distinguir narrativas, fru-

• to da ação de brincar, e outras, 
• dirigidas pelo professor. O brin-

ajudar a cercar, com plástico, um 

canto da sala, e aí colocaram o 
retroprojetor. A professora dis­

ponibilizou inúmeros livros com 
desenhos de objetos para proje­

tar, fáceis de construir. Após ~­

construção das imagens para pro­

jeção, uma criança sentou-se no 

chão para fazer um cartaz com o 

título: cinema, com o suporte do 
adulto. No Japão, a política edu­

cacional proíbe atividades siste­

máticas de ensino de escrita e cál­

culo, mas valoriza o letramento, 

que vai aparecendo, de forma in­

dividual, calcada na experiência 
significativa, vivida pela criança na 

condução de projetos, em conta­

to com pares e adultos. É o que 

Vygotsky argumenta: a construção 
do conhecimento ocorre, primei­

ro, no plano social e, depois, no 

individual. A escrita que está no 

____ ,, ___ _ 
• car é uma ação episódica, cujo 

• rumo depende do sujeito que 

buletas, nos cartazes, no lar e na • brinca, e não pode ficar atrelado 

sociedade, vai sendo construída • a objetivos externos.6 Na área de 

pela criança de forma individual • faz-de-conta da casa há, nas estan­
e pessoal. Os processos não são • tes, produtos de limpeza ou ali-

iguais. Portanto, não se pode uti­
lizar estratégias iguais para todas 

as crianças. 

Como o brincar de faz-de-con­

ta pode contribuir para o letra-

mentícios, com rótulos conhe­

cidos pelas crianças, para que, 

brincando, tenham um ambiente 

com letramento. 

O letramento ocorre em dife-

mento? As Pedagogias (Freinet, _ • rentes momentos, não só ao brin-
• 

High-Scope, na Itália, no Norte da • car. Quando do acolhimento de 

Europa, no Japão, entre outras) • crianças de 3 anos em uma uni­

que possibilitam à criança escolher dade infantil em Braga, Portugal, 

áreas para brincar ou para desen- a professora escreve em uma car-

volver projetos, facilitam a com- tolina as narrativas de pelo me-
preensão dos códigos escritos e nos 4 a 5 crianças. Surgem inte-

seus significados (letramento). • ressantes diálogos de crianças le­
Carregadas de intencionalidade, • vantando hipóteses sobre a escri­

de envolvimento, com um fluxo, • ta de seus nomes e de seus cole­
uma energia, criam um clima pro- : gas. Tais folhas são utilizadas li-

pício para o conhecimento do veemente pelas crianças para ex-

mundo. O brincar de fazer livros, pressar, no desenho, a mesma 
bilhetes, cartas, tabuletas ou carta- • história contada no início do aco-

contexto social, ou seja, na sala · zes, fazer entrevistas e organizar lhimento. Com o desenvolvimen­
to do letramento, começam a di­

ferenciar letras e números de 
de atividades, nos nomes e livros, portfólios ou jornais são formas de 

nas áreas de faz-de-conta, nas ta- letramento e de escrita infantil. 

6Ver a respeita Kishimato (2002). 
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A construção de noções matemáticas só é 
significativa quando passa pela 

experiência da criança. As situações de 
brincadeiras potencializam a construção de 
significações e noções, como dentro e fora, 
grande e pequeno, em ações como entrar e 

sair de caixas. 

outros objetos ou situações. 

No Colégio Pedro V, de Braga, 

Portugal, os quadros de registros 

de freqüência ou do clima servem 

como modelos para as crianças de 

4 a 5 anos construírem torres com 

blocos de construção, comparan­

do "quantas" ( altura da torre) vi­

eram ou deixaram de vir à unida­
de infantil ou "quantos" dias hou­

ve de sol ou de chuva. É a emer­

gência da linguagem matemática, 

que oferece outra forma de com­

preensão do mundo pela expres­

são tridimensional. 
A construção de noções mate­

máticas só é significativa quando 

passa pela experiência da crian­

ça. As situações de brincadeiras 
potencializam a construção de sig-

. " 

0 

O Colégio Pedro V construiu 
uma pedagogia da infância que in­

tegra a abordagem de projetos de 
Katz e Chard (1999) em seu cotidi­

ano (OLIVEIRA-FORMOSINHO e 

KISHIMOTO, 2002). As crianças 

dessa instituição infantil brincam 

com o teatro de sombras chinês, 
e de fazer, pisar e medir suas som­

bras. Levantam hipóteses sobre o 
que acontece com as sombras e 

dão significados para suas ações. 

Constroem objetos e os ilumi­
nam, criando sombras. Utilizam 

linguagens diversas para expres­
sar o conhecimento da realidade 

e suas narrativas, cheias de deta­
lhes, mostram a riqueza dos gê­

neros de linguagem, antecipan­
do a escrita. Observando as som-

nificações e noções, como den- • bras produzidas pelo sol, lua ou 
tro e fora, grande e pequeno, em • fogo, ou pelo farol do carro ou 

ações como entrar e sair de cai­

xas. As dimensões podem ser 

compreendidas com medições 

feitas com o próprio corpo, mem­

bros (pés, braços, mãos, dedos), 
ou com objetos, como pedaços 

de madeira. 

lanterna, o professor e as crian­

ças criam uma nova categoria -

sombras - produzida pela natu­
reza (luz natural) e pelo homem 

: (luz artificial). Assim, na acepção 

de Vygotsky, contribui-se para de-

• senvolver funções psíquicas supe-

riores, quando observações con­

cretas experimentadas no brincar 
dão suporte para novas categori­

as abstratas que englobam fatos 
observados por cada criança. 

No Laboratório de Brinquedos 

e Materiais Pedagógicos da Facul­

dade de Educação da Universida­

de de São Paulo, as crianças brin­

cam em estruturas com água e 

exploram objetos que afundam, 

que têm furos, represam água, 

usando placas móveis, transpor­

tam água de um lugar para outro, 
com diferentes suportes. Nesse 

processo, as crianças elaboram e 

romentam suas hipóteses, obser­

vam e relacionam, desenham ou 

"escrevem" suas experiências. 

Observar suas ações e efeitos e 
expressá-los por meio de lingua­

gens está na base de uma educa­
ção que considera a criança ativa 

e capaz de construção do conhe­

cimento. Brincando com água as 

crianças desenvolvem, de forma 
integrada, a linguagem, a mate­

mática, as ciências, a compreen­

são do ambiente, expressam sua 

criatividade e as relações sociais 

e pessoais. Integrar ações repre­

senta a forma natural de aprendi­
zagem da criança pequena, que 

dispõe de um pensamento que 
não fragmenta percepções, rela­

ções e seus interesses. 
Exp eriência conduzida por 

Lenira Haddad nas escolas infan­
tis do Município de Ubatuba, São 

Paulo, no início dos anos 1990, 
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Quando gesticulam, desenham, falam ou 
escrevem o que vivenciaram, as crianças 

expressam siq_nificados enativos, icônicos e 
simbólicos. E esse o processo que leva ao 

letramento. As formas de representação do 
mundo, de Bruner, auxiliam a compreensão 

do processo de letramento da criança. 

de identificá-los. É neste momen­

to que se compreende que os 

• códigos da escrita são atos de sig­

nificação (letramento). A comuni­

cação e a socialização de situações 

significativas são naturais em con-

mostra como as crianças explora­
vam as trilhas nas matas e pesqui­

savam os seres marinhos, nas 

praias. Esse processo aparecia 
nas falas das crianças, nos registros 

gráficos e nas formas tridimen­

sionais nas salas e paredes. Tais 
ambientes de aprendizagem resul., 

tam de ações intencionais do adul­

to que prevê uma variedade de es­

tímulos para a construção da cul­
tura infantil e atos de significação. 

A introdução do brincar nas 

pedagogias da infância tem lon­

ga história. Froebel (1924), em 

1840, introduziu nos jardins de 

infância dons e ocupações, com 
atividades orientadas pela jardi­

neira, brinquedos e jogos, como 

atividades livres, iniciadas pela 

criança. Freinet (1998) propõe 
uma ponte entre o brincar e o tra­

balho, em suas oficinas e ativida­

des fora da escola. Dewey (1926) 

estabelece a relação entre o brin­
car e o aprender, ao introduzir 

áreas de faz-de-conta e projetos 

na sala de atividades para que a 

criança possa trazer os temas da 

sociedade. Se hoje ensinam-se as 

operações matemáticas por meio 

da dança - a ~nguagem do movi-
" mento, - Froebel (1896) e outros 

• textos em que se respeita a crian­

ça. O saber-dizer depende dosa­

ber-fazer, e o saber-escrever, do 

saber interiorizado (BRUNER, 

1983). Quando gesticulam, dese-

anunciam como as poesias e mú- nham, falam ou escrevem o que 
sicas ritmadas, em situações de • vivenciaram, as crianças expres­

brincadeiras, contribuem para • sam significados enativos, icõ­

emergência do letramento. É nos • nicos e simbólicos. É esse o pro-
ombros de filósofos gigantes, co- cesso que leva ao letramento. As 

mo Froebel e Dewey, ou psicólo- formas de representação do mun-

gos como Piaget, Vygotskye Bruner, do, de Bruner, auxiliam a com-

que continuamos a postular os di- preensão do processo de 

reitos da criança ao brincar. letramento da criança. 
Leavers (2000) aponta umflu- • Nesse processo, a cultura do 

-,. 
xo na ação, um envolvimento, adulto e da sociedade é codifica-

quando o sujeito está interessa- da e passa a fazer parte do uni-

do em algo significativo. No brin- verso infantil. Na obra Escola e 

car, o envolvimento é intenso, a • Cultura, Bruner (1996) mostra 
criança não se distrai, despende • como as histórias infantis, narra­

energia, um clima propício para : das pelos adultos e , depois, pe­
aprendizagem. Aqui convém uti- las crianças, passam a ser os "tex­

lizar a zona de desenvolvimento • tos" expressos na forma sonora, 

proximal. Não se trata de dar uma • gráfica ou simbólica. 

aula, mas de aproveitar o interes­

se da criança e organizar o espa­
ço e materiais para que possa 

avançar em sua exploração. Pascal 

e Bertram (1999) reiteram a inte- • 

No Colégio Pedro V, as crian­
ças, ouvindo as notícias do Ira­

que, interessaram-se pela guerra, 
depois, pela paz. Pesquisaram o 

significado da paz. Entrevistaram 

gração entre o brincar e a ação pais, transeuntes e funcionários 

educativa com o suporte do adul- • e descobriram a pomba como 

to nos centros infantis. : ícone da paz, relacionaram figu-

As crianças que desenvolvem ras religiosas, como São Francis-

projetos de seu interesse gostam • co, que lutaram pela preservação 
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Quando se trata do brinquedo e do brincar, 
imediatamente se pensa no brinquedo 

industrializado e na dificuldade de obtê-lo. 
Entretanto, pode-se brincar com o próprio 
corpo, com os materiais naturais, com os 
sons emitidos pelos objetos, com a sucata 

industrial e natural, e também com os 
brinquedos industrializados.~ 

da natureza, e compreenderam • de presença, denominar seus 
que flores e árvores também sig- projetos, consultar livros e pre­

nificam paz. Multiplicaram-se as • encher fichas de empréstimo de 

falas, os desenhos e os textos in­

dividuais e coletivos do projeto 

da paz, que personalizaram a sala 

de atividades, evidenciando o le­

tramento. 

No âmbito da linguagem, par­
lendas, trava-línguas e brincadei- c"'"'I 

ras de formar palavras e criar tex­

tos expressam a sonoridade das 

sílabas e o saber-fazer necessário 
para a compreensão das regras e 

recriação dos textos. 
A estética está presente na so­

noridade e ocupação dos espaços. 

A organização de portfólios sobre 
brincadeiras tradicionais, envol­

vendo a criança, pais, professo- • 
res e a comunidade, contribui pa­

ra o letramento. Brincar, dese­

nhar e escrever as brincadeiras • 

que conhece ou que pesquisou • 

livros são exemplos de situações 

que valorizam a emergência da 

linguagem. 

O brincar com sons, com mú­
sica, com gestos, tão significativos 
e agradáveis para a criança, é pou­

co utilizado pelas instituições in­

fantis, certamente por razões re­

lacionadas à formação e à cultura 

docente (KISHIMOTO, 2000, 

2003). 
Quando se trata do brinquedo 

e do brincar, imediatamente se 

pensa no brinquedo industrializa­
do e na dificuldade de obtê-lo. 

Entretanto, pode-se brincar com 

o próprio corpo, com os materi­
ais naturais, com os sons emitidos 

pelos objetos, com a sucata indus­

trial e natural, e também com os 

brinquedos industrializados. 

são formas de estimular o letra- No Japão, um país rico, sem 

mento. Brincar de registrar suas problemas financeiros para adqui-
histórias, redigir bilhetes, cons- • rir materiais, verifiquei que se uti­

truir livros, mapas de tempos e • lizava sucata, como caixas grandes 

e pequenas de papelão, para os 

projetos das crianças. Situação si­
milar encontrei em Braga, Portu­

gal, em uma escola particular, on­
de os professores utilizavam pe­

dras dos rios e das calçadas para as 
crianças pintarem, pedaços de vi­

dros doados pelas vidraçarias como 

suporte para maravilhosas pintu­

ras; pedaços de madeira, também 
doados pelas marcenarias, para as 

pinturas e produção de blocos; 

caixas de sapato ou de camisas, 

como blocos de construção. 
Nos jardins de infância do Ja­

pão, as crianças utilizam no seu 
dia-a-dia terra e água para fazer 

,rios, montanhas, barragens, so­
bem em árvores, escalam monta­

nhas, cavam a neve acumulada, 
derretem a neve, enfim, explo­
ram, levantam hipóteses, apren­

dem e se desenvolvem. Mas para 
isso é preciso que os professores 

tenham concepção sobre a crian­

ça como ser ativo e construtor de 

conhecimento, que saibam como 
dar suporte no momento adequa­

do e tenham condições para 

observá-la e acompanhá-la em 

seus projetos, além de uma estru­

tura que possibilite tais atividades 

(KISHIMOTO, 1998). No Brasil, a 
riqueza dos discursos é acompa­

nhada da pobreza de práticas e 

de pouco uso de materiais em 

uma natureza tão generosa. 

Aprender pela experiência, 

pelo fazer, pela indução e , de­

pois, caminhar para a dedução, é 
o que Bruner sugere em seu cur-
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rículo em espiral, que objetiva a 

compreensão pela experiência do 

cotidiano, que é local, intrans­

ferível para outras situações de 

maior generalidade. 

pessoas correndo e mostrar quem : clusão do brincar na educação 

ganhou, ou utilizar a fórmula e/t, • infantil. Em ambientes sem pres-

Quando afirma que a criança 

pode aprender qualquer coisa, 

desde que adequada à sua forma 

de compreender o mundo, 

Bruner mostra as três formas de 

representar o mundo: enativo, 

icônico e simbólico. A criança 

pode expressar a velocidade no 

plano motor, correndo; desenhar 

como uma linguagem lógico-ma­

temática da velocidade ( o espaço 

percorrido em determinado tem­

po) . O currículo em espiral repre­

senta, de forma figurada, o per­

curso que a criança faz para apro­

fundar as conc~ções nas diferen­

tes formas de representação. " 
Se o letramento é, também, 

uma prática social de uso da es­

crita, é fundamental a definição 

de projetos pedagógicos de in-

são, as crianças definem seus in­

teresses e buscam objetos de co­

nhecimento, e tais experiências 

transformam-se em atos de signi­

ficação. Em síntese, o caminho 

• para a emergência do letramento 

requer experiências que subsidi­

em o fazer, que criem as condi-

• ções para o falar, para a expres-

• são gráfica e a simbólica. Tal ca-

• minho só pode ser construído por 

• atos de significação. 
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