-

48 Crianca Escola e Ludicidade

CRIANCA, ESCOLA E LUDICIDADE

Nazaré Cristina CARVALHO *

“Nas escolas, o5 corpos infantis gritam por liberdade, por bringuedo, por carinho, mas os intelectos
insensiveis dos corpos mallratados dos professores ndo sao capages de compreendé-los.” (]. B. Freire)

Sabemos ser a crian¢a dotada de um grande
dinamismo, sendo o movimento inerente a sua pro-
pra vida. Movimentar-se ¢ uma necessidade basi-
ca de todo ser humano, na crianca esta necessida-
de apresenta-se de forma mais explicita, por ser
aquela nao apenas dotada de movimento, mas ser
O proprio movimento.

E brincando, jogando e movimentando-se das
mais variadas formas, que a crianca se expressa,
se comunica, explora o meio em que vive, relacio-
na-se com o outro, interage com o mundo, vivéncia
sua realidade, 20 mesmo tempo em que desenvol-
ve sua capacidade de interpretar o mundo e expe-
rimentar a alegria de ser ela mesma. Como diz Freire
(1991, p.26), pela corporeidade existimos, pela
motricidade nos humanizamos. A motricidade nao
¢ movimento qualquer, é expressao humana. No
entanto, todos esses aspectos nao sao considera-
dos pela escola, a qual tem contribuido para que a
educaciao assuma sua condi¢cao domesticadora.
Como observa Foucault (1987, p. 127),

‘A disciplina fabrica corpos submissos e exercitados, corpos doceis. A
disciplina anmenta as forcas do corpo (em termos econdmicos de utilida-
de) e diminut essas mesmas forcas (em termos politicos de obediéncia).
(...) ela dissocia o poder do corpo, faz; dele por um lado uma aptidao uma
capacidade que ela procura aumentar; e inverte por outro lado a energia a
poténcia que poderiars resultar disso, ¢ faz dela wma relagao de sujeicao
estrita”.

Foucault, a0 se referir a disciplina que fabri-
ca corpos submissos e exercitados, cita como
exemplo a figura do soldado, que a partir do sécu-
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lo XVIII passou a ser fabricado de acordo com o
modelo imposto pelo sistema. A fabricagio do
soldado devia-se as varias formas como um corpo
pode ser manipulado para atingir os objetivos que
se deseja, sendo a coercao um dos aspectos fun-
damentais.

Segundo Foucault, a coercao percorreria o
corpo por inteiro, até conseguir o automatismo dos
habitos. Dessa forma, a coer¢ao expulsaria o “ho-
mem livre”, espontianeo, criativo e capaz de se
rebelar, para dar lugar a0 “homem domesticado”,
sem liberdade, alienado, docil e submisso. No di-
zer de Foucault, (1987, p.127 ), a disciplina esta-
belece no corpo o elo coercitivo entre uma apti-
dao aumentada e uma dominacao acentuada.

Nas escolas, podemos perceber os varios
mecanismos de controle analisados por Foucault,
representados pela organizagio dos alunos em fi-
las, disposicao das carteiras em sala de aula, re-
particao do tempo, disciplina... as quais, objetivam
transformar os corpos dos alunos em corpos do-
ceis e submissos.

As escolas, ao se apoiarem mmplicitamente
nessas premissas disciplinadoras, anulam a educa-
¢io enquanto processo de humanizacio do ho-
mem, anulando também, este homem, enquanto
sujeito ativo da historia e da cultura.

Dentro de uma visio mecanicista de homem,
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na qual o corpo ¢ visto como uma espécie de
maquina, em busca de maior rendimento, despro-
vido de imnteligéncia e de sentimentos; o corpo do
homem tem sido caracterizado e considerado como
um tipo de massa composta por ossos, musculos,
tendoes, articulacoes, etc., distintos uns dos ou-
tros cuja finalidade unica, seria transportar ho-
mem de um lugar a outro. Dai, o fato do corpo ser
encarado de forma alienante, seja no trabalho, na
escola ou mesmo na pratica desportiva, apenas
como uma espécie de maquina, o qual ¢ levado a
desenvolver sempre seu potencial de rendimento.
O conhecimento veiculado na escola e na
educacao fisica tradicional nao valoriza o corpo
na sua totalidade, o que nos leva a centrar aqui
nosso interesse, particularmente no corpo infan-
til, considerando as experiéncias por nos
vivenciadas como professora de educacio fisica,
atuando séries iniciais do ensino fundamental.
Voltando o pensamento para nossa pratica
pedagdgica na escola, observamos de maneira bem
geral, que 0 movimento ¢ a espontaneidade da cri-
anca fazem com que a escola a perceba como
transgressora de uma determinada ordem
preestabelecida. O seu brincar é desprovido da
disciplina exigida pela escola e pelo adulto, os quais
procurarn imprimir no corpo infantil a obediéncia
servil impondo suas regras de comportamento,
cerceando o direito de ser ela mesma, estabele-
cendo um verdadeiro jogo de poder como se qui-
sessc provar e reafirmar sua “autoridade”. Essa
autoridade, que nada mais ¢ do que o proprio
autoritarismo, € repressiva ¢ nem sempre garante
a manutencao da ordem e da disciplina. “Para de:-
xar nascer a disciplina ndo ¢ nem nunca foi necessario
sufocar o lidico ou a alegria. A vida nao € isto ou aquilo,
mas ¢ na verdade isto e aquilo” (Morais, 1994, p.28)
A escola, a0 exigir certa imobilidade da cni-
anga, reprime a necessidade que esta tem de se
movimentar, de se expressar, de vivenciar corpo-
ralmente o ato educativo, de construir seu conhe-
cimento a partir do proprio corpo. Abro aqui um
paréntese para citar Mclaren (1991, p-229), o qual
conseguc visualizar os rituais criados dentro da
escola como os alunos sio conduzidos a segui-los,
nio importando se os mesmos violentam ou nao
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seus corpos,

“Todo corpo carrega uma histéria de opressao, um residuo de domina-
¢do, preservado nos estratos apds estratos de um tecido que respira. Os
corpos dos estudantes sdo permeados de simbolos que se expandem em
significados e gue sdo desdobrados em misculos, pressionando os tendoes
e incrustando-se na engrenagem dos osso e dos nervos. A hegemonia que
se tnscreve nos simbolos fistondmicas dos corpos dos estudantes e se
transformam em gestos; sio um ato de corporerdade. Sao laminados no

esqueleto e nas estruturas musculares dos estudantes.”

Esses rituais, de que nos fala Mclaren, ficam
bem claros, quando o autor descreve duas situa-
coes vivenciadas pelos alunos. A primeira verfi-
ca-se dentro da escola, que seria o “estado de es-
tudante”, onde o aluno ¢ obrigado a assumir uma
postura compativel com tal estado, deixando, para
tras sua liberdade e espontancidade para assumir
outro comportarnento (mais formal) exigido pela
escola. Ao mesmo tempo, passa a ser controlado
pelos professores através de meios coercitivos
proprios da escola, a fim de se “ajustar” aos pa-
droes, normas, atitudes ¢ gestos exigidos pela mes-
ma.

‘Os estudantes mustas vezes pareciam figuras angusiiadas na paisagem
estéril de formica e cimento. Eles eram transformados em corpos subju-
gados e fragmentados, destilados em sombras espectrars, e empurrados
para as margens da aceitabilidade. O sofrimento tornava-se legivel nas
posturas do corpo e nas expressoes faciais dos alunos; estava tnserito nos
ldbios apertados, mandibulas cerradas nos ombros curvados € nos olhares

raivosos- gestos tipicos do estado de estudante”.(Mclaren, p. 227/228)

O aluno, de certa forma, é forcado a se en-
caixar dentro daquilo que a escola exige dele. Para
isso, sio adotados artificios como a punicao ¢ o
prémio, coisas ja institucionalizadas no sistema
de ensino, mas que funcionam de forma “eficaz,”
quando se trata de restringir o comportamento do
aluno em sala de aula. Mesmo com toda a rigidez
imposta, constatamos com satisfacao, que o aluno
conseguc burlar esta rigidez como forma de resis-
téncia, tentando, em determinados momentos, nao
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sujeitar-se a cla.

“Observando as posturas restritivas e defensivas dos estudantes ¢ as
reagies bruscas e antoritdrias dos professores podia-se ver como as relagies
de poder eram enxertadas na carne e medsla daguilo gue era vivido. O
poder e privilégio eram somatizados. O corpo servia tanto para espelhar
um estado de opressdo como Se transforma em um instrumento de resis-
téncia a dominagao (...)" (Melaren p. 228)

Em nossa sociedade, os individuos partici-
pam do processo de ritualizagao, muito embora nao
se déem conta disso. Nossa vida é impregnada de
rituais; sao eles que dio significado a tudo aquilo
que fazemos, considerando que a personalidade hu-
mana se origina e € sustentada pelo ritual. (Mclaren,
1991, p. 74)

A segunda situagio refere-se ao que Mclaren
chama de “estado de esquina de rua”, onde preva-
lece sempre o espirito lidico ou da natureza do jogo e da
brincadeira. Aqui o aluno pode ser ele mesmo. Este
estado nao pode adentrar nos dominios da escola;
o aluno ¢ obrigado a deixa-lo do lado de fora. Mas
¢ neste estado que o aluno vivencia seus papéis
junto ao grupo de amigos a que pertence, experi-
éncia seu “eu” enquanto identidade, dando vazao
a seus sentimentos. Os préptrios movimentos cor-
porais sao expressados mais livremente e o conta-
to fisico mais intenso e espontaneo tem lugar, po-
dendo os sentimentos ¢ as emocoes fluirem mais
livremente aqui, os estudantes perdem, também,
a propria nog¢ao de tempo.

“O estado de esquina de rua encarna caracteristicas que estao ligadas ao
qgue se tornou conbecido como cultura informal ou popular. A cultnra
informal se relaciona aos ritmos colidianos de nossa existéncia, aos
encontros vividos com o nosso mundo, nosso engajamento didgrio com uma
multidio de simbolos e representagies e o5 padries informais gue constro-
em nossa participativa comunidade de significados. E desafortunado que
a cultura oficial da sala de anla e a cultura informal da rua se misturem
ndo melbor do que dleo ¢ dgua. " (Mclaren p. 328)

Em nossas escolas, esses dois “estados” po-
dem ser percebidos claramente. Ao ingressar na
escola, a crianca sofre um processo de ruptura
muito grande entre seu mundo ladico infantil e o
mundo das coisas impostas. Seu tempo, até entio
disponivel para viver suas fantasias, jogar e brin-
car passa, a partir daquele momento, a ser contro-
lado pela escola. Seu corpo fica preso a uma ca-
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deira muitas vezes inadequadas a seu tamanho,
executando tarefas estéreis, que pouco ou quasc
nada tém a ver como scu “ser’” crianca.

“Dd para imaginar o que representa para uma crianga, gue passos sele
anos se movimentando ser subitamente ‘amarrada’ e ‘amordagada’ para,
como e dig, ‘aprender’ o que ¢ para ela, uma linguagem ds veges,
totalmente estranha? A linguagem da imobilidade e do siléncio ? Seria o
mesmo que pegar um professor idoso, gue hd miuilo deixcon de praticar
attvidades fisicas, a ndo ser as mais triviais, e obriga-lp a corver por alguns
quilometros em ritmo acelerado. A violéncia seria idéntica. O interessan-
te ¢ que nos, professores, ndo suportamos a mobilidade da crianca, mas
gueremos gue ela suporte nossa imobilidade”. (Freire, 1991, p.12)

A escola carrega consigo uma parcela de so-
frimento para as criancas. Os momentos de ale-
gria na escola nao se dao em sala de aula; eles
acontecem fora dela, nas areas de recreio, em fun-
¢ao das relagdes de amizade ¢ companheirismo que
se estabelecem entre elas.

Snyders (1993, p.120), refor¢a nosso pensa-
mento quando diz que,

“Sao insimeros os anos dvides por deixar esse recinto (a escola) para ir ao
encontro do mundo colidiano, pors este lhes parece o mundo “anténtico”,
encontrar condutas, desejos e até mesmo idetas e palavras que ndo existem
¢ nao tem equivalente na escola. A distancia entre o escolar ¢ o vivido fora
da escola € ldo grande gue a escola se descobre, por essa razdo, desbotada

e fantasiosa’’

Quando nos referimos a ruptura do mundo
lidico infantil, estamos nos reportando também a
nao valorizacao, pela escola, da ludicidade da cri-
anca, do seu brincar e da sua necessidade de mo-
vimento. A principio, pode parecer aos olhos de
alguns como colocagbes ingénuas, abstracio ou
mesmo algo sem importancia. Mas, na realidade,
o que queremos dizer ¢ que mesmo na escola a
crianga deve ser tratada como tal, vivenciando sua
infancia, desfrutando todos os seus momentos pro-
prios e nao ser vista como um adulto miniaturizado,
um eterno “Vir a Ser”.

Pensar a crianc¢a apenas do ponto de vista de
um corpo em crescimento, que precisa ser molda-
do a imagem e semelhanca do adulto (como se este,
fosse um ser completo e acabado), é pensar a cri-

1 ; T ; ; :
Entenda-se aqui como mundo ludico, a fantasia, o jogo, a brinca-
deira os folguedos proprios da infincia.
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anca no dizer de Perrotti (1990, p. 12), dentro de
uma vz5do adultocéntrica, (...) Tal visdo deve ser
problematizadora, uma veg que a crianca nao é um sim-
Dples organismo em mudanga, ndo ¢ apenas uma quanti-
dade de anos um dado etdrio, mas algo mais complexo e
completo.

Nio temos a inten¢do, nem a pretensio, de
transformar as criancas em eternos Peter-Pans,
trancados na Terra do Nunca, mas lutar para que
sejam garantidas as alegrias de suas infancias den-
tro do espago escolar. Por outro lado, nio preten-
demos expor aqui uma visao idealista de crianca e
escola, nem tampouco uma visao cristalizada, pois,
tanto uma como a outra encontram-se envolvidas
no contexto da sociedade, a qual vive em cons-
tantes mudancas. Estas mudancas precisam ser
acompanhadas, sem esquecer que o ludico, o pra-
zer ¢ a alegria nao precisam ser descartados.

“(...) en gostaria de sma escola onde a crianga ndo tivesse que saliar as
aleprias da tnfancia, apressando-se em falos e pensamentos, rumo a idade
adulta, mas onde pudesse apreciar em sua especificidade os diferentes
momentos de suas idades” (Snyders, 1993, p. 29)

Segundo Reimer (1983, p. 51), fodas as cultu-
ras lem seus ritos de iniciacdo da crianca para a idade
adulta. Diriamos, que para nossa sociedade estes
ritos de 1niciagao acontecem no momento em que
a crianga entra para a escola. E como se a escola
pretendesse que a crianga viesse renunciar sua
infancia, sua ludicidade, sua criatividade ou mes-
mo o prazer de movimentar-se livremente, esque-
cendo-se que 0 homem descobre-se no mundo por
meio de sua existéncia, incorporada no agir, no
sentir No pensar, NO Criar ¢ NO Movimentar-se.

Acreditamos haver espago para a manifestagio
ladica na escola, o que ndo significa dizer, que con-
cordamos com a idéia de sua mnstitucionalizagao na
escola; como afirma Marcellino (1989), a tentativa
de institucionalizacao do ludico fatalmente causaria
sua morte ou como diz Perrott1 (1990, p.20 ), foda
tentativa de subordind-lo ao tempo da produgdo provoca sua
morte.

No decorrer de todos esses anos, ainda nao
se conseguiu desmistificar a escola como sendo
um lugar onde se vai para aprender a ler, escrever
e contat, restringindo o ato educativo erroneamente
a esses trés aspectos. Com 1sso a escola adota pos-
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turas estaticas, submetendo a crianca a uma acio
disciplinadora ¢ a uma ordem que direciona e re-
produz a sociedade desigual em que vive. E preci-
so que se reconheca a ludicidade ¢ a corporeidade,
como fontes vivas capazes de fazer brotar o co-
nhecimento. Como observa Moreira (1992, p. 178),

““A educagdo passa a ser sinonimo de coisa séria, seriedade essa confunds-
da com obediéncia disciplinar ds ordens autoritarias; seriedade confundi-
da com desprazer; seriedade sindnimo de aceitagdo do gue é imposto, sem
discussdo, sem reflexao apenas para caminhar na ordem estabelecida”.

Podemos dizer que a escola exige da crianca
um comportamento estereotipado, onde ela deve
estar sentada, escutando e repetindo passivamen-
te aquilo que o professor esta pscudamente ten-
tando ensinat. Tanto assim, que é comum escutat-
mos alguns professores falarem da crianca de for-
ma pejorativa, como “preguicosas”, “indolentes”,
“bagunceiras”, “s6 querem brincar”, ou mesmo,
“que nao ficam quietas em seus lugares™. Tais co-
mentarios demonstram o quanto nossos colegas
professores desconhecem as criancas com quem
estao trabalhando.

Para Mclaren (1993,p.164), (...) ¢ necessdrio que
os professores se tornem conscientes dos simbolos e do con-
tesido que os alunos acham interessantes e significativos.
Os professores devem saber o que o5 alunos precisam sa-
ber”.

Alves (1991) nos fala de um Pindguio as aves-
sas, cuja moral da historia seria a criangca entrar na
escola dotada de humanidade com sua
corporeidade plena, e essa escola transforma-la em
um “boneco de pau”, desprovido de movimento,
de criatividade e de uma visao critica do mundo.
As escolas assimilaram, ha muito tempo, que uma
das formas mais eficazes para evitar que os alunos
pensem e reflitam, é manté-los “ocupados”, nao
importando o tipo de ocupa¢io, muito menos sc
contribuira ou nio para suas formacoes.

Seguindo ainda algumas pistas dadas por
Alves, 20 nos falar que o saber precisa ter sabor,
comprova-se que na maioria de nossas escolas, este
sabor esta mais para o amargo do que para o doce.
No entanto, sabemos que tudo que ¢ muito doce
logo enjoa, assim como tudo o que é amargo difi-
cilmente conseguimos ingerir. O gosto gostoso
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precisa ter sabor de quero mais, querer sempre
mais, ¢ na escola, na educacio em si, ¢ necessario
fazer com que nossas criancas gostem da escola
enquanto um ambiente de troca de experiéncias,
de aquisicio de novos conhecimentos e que quel-
ram sempre saber mais, questionar mais, nunca se
satisfazendo com aquilo que lhes ¢ dado imedia-
tamente.

A escola precisa perceber a crianca como um
ser em desenvolvimento e em constante  movi-
mento, dotada de um corpo. O ato educativo nao
¢ exclusivamente uma a¢io mental, ao contrario,
este vincula-se diretamente ao corpo em sua tota-
lidade. Se educar ¢ libertar, entio que educacao ¢
esta que oprime e exclui o corpo do ato educativo ?
Que educagio ¢ esta que proibe, camufladamente,
a liberdade?

Concordamos com Freire (1991, p.13) quan-
do este afirma que, (...) #ma sociedade que queira ser
lwre nao deveria conceber uma Educacao que restrimja a
liberdade das pessoas.

Nossas escolas mantém ainda hoje a 1déia de
que a aprendizagem s6 se concretiza com acumulo
de conhecimentos, de conteudos que sao repassa-
dos de forma abrupta e até certo ponto aleatoria
para a crianca (prefiro chamar crianca a aluno, pois
a palavra aluno me da a idéia de apenas mais um
numero nas estatisticas escolares), utilizando-se de
técnicas ¢ métodos duvidosos, onde o corpo nao
se encontra inserido no contexto escolar. O corpo,
aquele “objeto” incomodo, que s6 serve para atra-
palhar, fazer barulho, movimentar-se, tirar a con-
centracao de todos na sala de aula. Impde-se en-
tao a repressiao, como meio de disciplinar esses
corpos “inddceis” (seus sentimentos e até mesmo
seus pensamentos), 0s quais resistem em caminhar
na ordem estabelecida.

A escola possul varios elementos que deveri-
am ser motivo de alegria ¢ de prazer, mas estas
caracteristicas nao tém sido encaradas como fato-
res de importancia, tanto por grande parte dos edu-
cadores como pelos burocratas da educacio. E
como se isto fosse impossivel de acontecer na es-
cola.

Cada vez que vasculho o fundo de minha
memoria, buscando recordar as lembrangas dos
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meus tempos de escola, 0 que me vem sempre em
primeiro lugar sio os momentos vividos junto ao0s
colegas de turma, as conversas, as brincadeiras, as
baguncas, as excursoes, as festas pomovidas pela
escola, etc. Dos momentos passados em sala de
aula, raramente recordo, como também alguns pro-
fessores os quais, as vezes, sao lembrados vaga-
mente, uns por terem sido mais abertos e amigos,
outros por sua sisudez e rispidez. Mas, na realida-
de, os momentos mais lembrados foram os de ale-
gria, de encontro e reencontro, como se os demais
momentos tivessem ficado escondidos na memo-
tia, fazendo com que pouco sejam lembrados.

Através de nossa propria vivéncia, percebe-
mos que ¢ fora da sala de aula, que a crianca con-
segue ser ela mesma, um corpo que brinca, joga,
sente, percebe, se expressa, descobre e aprende
na relacao com o outro.

Nio podemos pensar o corpo infantil como
sendo algo isolado, destituido de humanidade,
consciéncia, desejos ¢ prazeres, mas sim como algo
totalizante, o que faz com que a crianca seja o seu
corpo. Entendemos que o corpo precisa ser pen-
sado, enquanto corpo cultural e corpo lidico, do-
tado de simbolos e de maltiplas linguagens.

O corpo do homem ¢ dotado de uma memo-
tia propria, capaz de armazenar todas as vivéncias
e experiencias, tanto as positivas quanto as nega-
tivas. O corpo mantém em sua memoria todo o
seu passado, impresso através de simbolos e codi-
gos, capazes de se desvelar e refletir sua historia
de vida.

A cultura tem o poder de imprimir marcas
profundas no corpo do homem, as quais os dife-
renciam em sua individualidade, pois o homem nao
¢ um ser unicamente biologico. Ele possut marcas
profundas em seu corpo, que sao impressas pela
cultura, portanto, ¢ também, um ser cultural.

Por ser inacabado e incompleto, o homem cria
e necessita do espago cultural. S6 assim consegui-
ra sobreviver. Em funcio disto, o homem tem a
cultura penetrada em todo seu ser, fazendo com
que ele nio seja apenas o resultado de codigos ge-
néticos, mas também de sua cultura. Para Snyders
(1988, p. 52), Temos necessidade da cultura para que
por meio dela o mundo se torne mais compreensivel e mais
proximo de nds. Entretanto, todos esses aspectos




Nazaré Cristina CARVALHO 53

ainda nao foram assimilados pelo sistema escolar.

Tanto a escola como os professores devem,
acima de tudo, reconhecer que estio lidando com
o corpo biologico, fisiolégico, cultural, psicologi-
co, filoséfico, politico, brincante e muitos outros
corpos, os quais se¢ incorporam na globalidade do
homem. Pots, o corpo do homem nio é um sim-
ples corpo, mas corpo humano, que s6 pode ser
compreendido a partir de sua integracio na estru-
tura global.(Rezende, 1990, p.48)

Constata-se, que mesmo nas situacoes mais
adversas, o interesse da crianca pelo brincar ocu-
pa sempre um espaco de destaque em sua vida. E
comum observarmos criancas de baixo nivel so-
clo-economico, que precisam trabalhar para aju-
dar financeiramente a sua familia, seja vendendo
bombons, frutas, chicletes, tomando conta de car-
ros em estacionamentos, ctc. Essas criancgas, as-
sumem desde cedo varias responsabilidades em
funcao da propria necessidade, fazendo coisas que
muitas vezes deveriam ser de responsabilidade dos
adultos. Enquanto desempenham estas tarefas,
entre um momento e outro, elas acham com que
brincar, criam brincadeiras entre elas, ao mesmo
tempo em que continuam trabalhando.

O ladico se contrapoe aos valores de nossa
sociedade, ultrapassa a propria realidade. O ch-
ma de “seriedade” da escola, da sala de aula, de
repressao a que as criangas sao submetidas, nao
chega a intimida-las totalmente, pois encontram
sempre um jeito de fazer o que mais gostam, que ¢
brincar. Esse brincar no ambiente escolar se mani-
festa das mais variadas formas, ate mesmo sob a
forma de brigas e intrigas aparentes.

O ladico, mmserido no contexto escolar, im-

plica na presenca do prazer ¢ da alegria, além de
estar intimamente ligado 20 sentimento de liber-
dade. Para a crianca, a escola seria melhor, se hou-
vesse espaco tanto para o aprender como para o
brincar, sem que com isso a escola precise ser
transformada em um parque de diversdes. Mas, que
a ludicidade tivesse scu espaco garantido, enquanto
forma de manifestacao da cultura.

Alves (1987, p.96), faz a seguinte indagacio:
0 que ¢ brincar?, ¢ responde dizendo que brincar ¢ uma
atividade ndo produtiva, ou seja, ndo visa a produgio de
qualguer objeto, ¢ continua com outra indagacao: mas
por que as criangas brincam, se 5t ndo produs; nada?,
¢ a resposta vém de acordo com aquilo que ja nos
referimos anteriormente - o brincar nao produz obje-
tos, mas proporciona prager. Para o autor, o prazer ¢
o principio determinante da vida da crianca. Con-
tinuando ainda na trilha do pensamento de Alves,
ele nos fala de Freud onde este,

“aponta para a mesma direcdo ao sugerir gue o principal impulse da vida
¢ o principio do prager. As criancas créem na ontpoténcia do desejo,
organizando o sen mundo e agindo de acordo com esta perspectiva. Aban-
donam o prager como principio orientador tdo somente devido a repressav
do mundo maduro”. (p.96)

Este prazer, encontrado pelas criancas nas
brincadeiras, poderia também ser encontrado por
clas na escola. Mas para que este prazer se mani-
feste no interior da escola, acreditamos ser neces-
sario que todas as pessoas envolvidas com a edu-
cacio da crianga precisam também ver com pra-
zer a escola, no ato de ensinar em si.
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