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Resumo

A escolha deste tema surgiu da necessidade de se abordar o assunto “a importancia da
brincadeira” ndo apenas como simples entretenimento, mas como atividades que possibilitam
0 desenvolvimento ¢ a aprendizagem de varias habilidades.

Os objetivos deste trabalho recaem na conjuntura de destacar na perspectiva do
desenvolvimento humano a importancia do brincar em seus aspectos cognitivo, afetivo,
sociomoral e motor; identificar o lugar do brincar nas diferentes 4reas de conhecimento;
estabelecer as implicagdes pedagdgicas do estudo.

A referéncia metodolégica utilizada é a pesquisa bibliografica, que consiste no exame
da literatura cientifica, para levantamento e andlise do que ja se produziu sobre o tema de
interesse.

O brincar constitui uma das formas que a crianga encontra para expressar seus desejos
e necessidades de interagir com seu semelhante, possibilitando a ampliacio do lado criativo e
inovador, dando significado & sua propria existéncia, inventando e reinventando o meio onde
vive. A brincadeira se inclui no processo de desenvolvimento humano, interferindo na
organizagdo dos processos afetivo, cognitivo, motor e sociomoral da crianga.

O estudo também permitiu refletir sobre a importancia da brincadeira nos ambientes
escolares, pois aliar o jogo — atividade de interesse das criangas — as atividades curriculares
contribui para o desenvolvimento da aprendizagem de forma interessante e atraente para
educandos, possibilitando maior comprometimento e entendimento dos mesmos perante

contetdos escolares.

Palavras-Chave: brincadeira, desenvolvimento, aprendizagem.
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Introducéo:

A iniciativa de escolher esse tema se originou de minha experiéncia na creche da
UNICAMP, como monitora, onde observei que as criangas brincavam boa parte do tempo. Na
saida, presenciei algumas vezes alguns pais perguntando aos filhos sobre como tinha sido o
dia e quando eles respondiam que havia brincado os pais, entfio, perguntavam se nfo haviam
feito mais nada.

As falas me incomodavam demais, pois percebia que aqueles pais ndo reconheciam o
valor e a importéncia da brincadeira naquele momento da vida de seus filhos. Diante disso, o
interesse pela temadtica fez com que eu resolvesse me debrugar para estudar o brincar ¢ a
brincadeira no desenvolvimento infantil, segundo aspectos e perspectivas do desenvolvimento
humano.

Estudos revelam que brincar serve como linguagem para a crianca, um simbolismo
que substitui as palavras. A linguagem do brincar possibilita 4 crianca apreender novas
vivéncias, o que facilita a atividade simbélica. A crianga experiencia na vida muitos
acontecimentos que ainda é incapaz de expressar verbalmente, e deste modo utiliza a
brincadeira para formular e assimilar aquilo que vive. Dessa forma, o ladico funciona como
um agente reorganizador, um modo de expressdo ao qual a crianca se relaciona com o mundo
a sua volta, pois possui uma dimensgio ontoldgica na constitui¢io do sujeito (Maluf, 2003).

O estudo se justifica porque o brincar proporciona a aquisicio de novos
conhecimentos, desenvolve habilidades de forma natural e agradavel. Os objetivos recaem
sobre caracterizar o brincar revelando o estado da arte, analisar a literatura ¢ a importancia do
brincar para o desenvolvimento como um todo do individuo.

O presente trabalho pretende colaborar com a discussio e reflexdo sobre a importancia
do brincar ¢ da brincadeira, discorrendo sobre a importancia no desenvolvimento da crianga,
nos aspectos afetivo, motor, sociomoral e cognitivo. Ademais, pretendo mostrar como se
insere esta tematica nas diferentes dreas de conhecimento, ¢ uma pesquisa bibliografica acerca
de como tal tema foi vista nos tltimos anos pelos pesquisadores.

A partir de tedricos, dentre eles Huizinga, Benjamin, Ariés, Froebel, Piaget, sera
possivel observar conceitos sobre o brincar na perspectiva histérico-cultural, filoséfica,
psicolégica ¢ psicopedagogica. Além do mais, conhecer através da Psicologia Genética, o
desenvolvimento do jogo infantil ¢ suas fungdes no desenvolvimento moral, social ¢

intelectual das criangas.



O presente Trabalho de Conclusdo de Curso buscon como referéncia metodoldgica a
pesquisa bibliografica, que no dizer de Carvalho (1988, p. 110) ¢ a atividade de localizagdo e
consulta de fontes diversas de informag#o escrita, para coletar dados gerais ou especificos a
respeito de determinado tema.

A etimologia grega da palavra BIBLIOGRAFIA (biblio = livro; grafia = descrigdo,
escrita) sugere que se trata de um estudo de textos impressos. Assim, pesquisar no campo
bibliografico é procurar no ambito dos livros e documentos escritos as informagdes
necessarias para progredir no estudo do tema de interesse.

A pesquisa bibliografica, ou de fontes secunddrias, abrange toda bibliografia ja
tornada publica em relagfo ao tema de estudo, desde publicages avulsas, boletins, jornais,
revistas, livros, pesquisas, monografias, teses, material cartografico, etc., até meios orais:
radio, gravagOes em fita magnética ¢ audiovisuais: filmes e televisdo (contudo, 0s meios orais
e audiovisuais néo serdo utilizados nesta monografia). Sua finalidade ¢ colocar o pesquisador
em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto.
(Bezzon, 2005).

Para Marconi (2002: 71), “a bibliografia pertinente oferece meios para definir,
resolver, ndo somente problemas j4 conhecidos, como também explorar novas areas onde os
problemas néo se cristalizaram suficientemente”. E tem por objetivo permitir ao cientista o
reforgo paratelo na andlise de suas pesquisas ou na manipulagio de suas informagdes. Dessa
forma, a pesquisa bibliografica ndo é mera repeticio do que ja foi dito ou escrito sobre certo
assunto, mas propicia o exame de um tema sob novo enfoque ou abordagem, chegando a
conclusdes inovadoras.

Desse modo, questdes relevantes acerca da importancia do brincar tém sido elaboradas
por diversas éreas de conhecimento, pois o brincar constitui-se componente do
desenvolvimento da crianga em suas atividades graficas, corporais, cognitivas, levando-a a
descobrir o mundo, por meio de sua imaginagfio. O adulto consciente da importincia do
brincar podera proporcionar uma série de momentos, de atividades que ajudem a crianga no
desempenho de papéis. “Suas observagdes sio fundamentais, pois durante o jogo, a crianga
demonstrard o conteddo emocional ¢ afetivo quem advém de suas vivéncias em familia, seus
valores morais e sociais, bem como suas estratégias de negociagao em conflito” (TEIXEIRA,
2004, p. 4).

Os objetivos deste trabalho sdo:
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* Destacar na perspectiva do desenvolvimento humano a importincia do
brincar em seus aspectos cognitivo, afetivo, sociomoral e motor;
. Identificar o lugar do brincar nas diferentes areas de conhecimento;

. Estabelecer as implicacbes pedagdgicas do estudo.

Quanto & organizacio deste trabatho, o primeiro capitulo contempla consideracies
sobre o brincar, a importancia da brincadeira para desenvolvimento cognitivo, afetivo,
sociomoral e motor.

No capitulo 2, intitulado “Como se insere 0 brincar nas diferentes dreas de
conhecimento”, conversard com diversos estudiosos — Huizinga, Benjamin, Aries, Froebel,
Piaget — enfim, acerca de suas implicagdes sobre a tematica deste trabalho.

No capitulo 3, “Brincar: Revisgo Bibliografica” serd apresentada uma pesquisa
bibliogréfica explicitando os estudos sobre a brincadeira e o brincar nas tltimas décadas, ¢ na

seqii€ncia as consideragdes finais acerca de tudo que foi estudado.
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1. Consideragdes sobre o brincar

1.1 O que € brincar?

O verbo brincar nos acompanha diariamente. Brincar sempre foi ¢ sempre serd uma
atividade espontinea e muito prazerosa, acessivel a todo ser humano, de qualquer faixa etéria,

classe social ou condi¢fo econdmica.

Brincar é:

* comunicaglo e expressio, associando pensamento e agdo;

* um ato instintivo voluntério;

* uma atividade exploratoria;

* algo que ajuda as criangas no sen desenvolvimento fisico, mental, emocional e

social.

Ao relacionar-se com contetidos do passado e do presente, através de sua participagio
no grupo de brincadeiras o individuo pode dar sentido a0 seu mundo e a sua existéncia. Logo,
pode-se considerar que brincar ¢ uma necessidade interior tanto da crianga quanto do adulto.
Por conseguinte, a necessidade de brincar & inerente ao desenvolvimento.

Niao se pode deixar de acrescentar que brincar, além de muitos outros significados,
desenvolve os musculos, a mente, a sociabilidade, a coordenac¢io motora e além de tudo deixa

a crianga feliz.

1.2 Por que ¢ importante brincar?

Maluf (2003) defende que a brincadeira é um meio de aprender a viver e ndo um mero
passatempo. E importante a crianca brincar, pois ela ira se desenvolver permeada por relagdes
cotidianas, e assim vai construindo sua identidade, a imagem de si e do mundo que a cerca.
Brincar € tdo importante quanto estudar, pois ajuda a esquecer momentos dificeis. Quando se
brinca, consegue-se, sem muito esfor¢o, encontrar respostas para varias indagacdes, podem-se
sanar dificuldades de aprendizagem, bem como interagir com os semelhantes.

Oliveira (2006), afirma que as criangas, ao vivenciarem e participarem dessas formas

usuais auténticas de comportamento em sociedade, introjetam-se naturalmente, assimilando
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sua esséncia € sua mensagem, captando assim a maneira como seus pais pensam, sentem e se
relacionam com as outras pessoas. Essa aprendizagem se efetiva quando hd certa coeréncia e
continuidade entre o que ¢ feito e dito, ontem, hoje e amanhd, o que nfio vem a ser uma
repeticio mondtona, mas uma reafirmagfo dindmica de vinculos e valores.

O brincar exige necessariamente participacdo ¢ engajamento — com ou sem brinquedo
— sendo uma forma de desenvolver a capacidade de manter-se ativo e participante. A crianga €
curiosa € imaginativa por natureza, esté sempre experimentando o mundo e precisa explorar
suas possibilidades. Ela adquire experiéncia brincando. Participar de brincadeiras é uma
excelente oportunidade para que a crianca viva experiénecias que irfio favorecer o seu
desenvolvimento emocional e permitir uma forma de convivéncia mais rica. Quando se brinca
exercita-se as potencialidades, provoca-se o funcionamento do pensamento, adquire-se
conhecimento sem estresse ou medo, desenvolve-se a sociabilidade, cultiva-se a sensibilidade,
desenvolve-se intelectual e emocionalmente (Almeida, 2006).

As brincadeiras mostram que as criangas séio dotadas de criatividade, imaginagdo €
inteligéneia. Desenvolvem capacidades indispenséveis 4 futura atuagio profissional, tais como
atencao, concentracdo e outras habilidades psicomotoras. Enfim, todo aprendizado que o
brincar permite é fundamental para a formagdo da crianca, em todas as etapas de sua vida.

O Estado ja reconhecen em 1990 a importancia destas atividades Iltidicas para a
sociedade, por isso, o brincar ¢ um direito assegurado no Estatuto da Crianca e do

Adolescente, em seu quarto artigo traz a seguinte norma:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder piblico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagio dos direitos referentes & vida, a
saide, 4 alimentagdio, a4 educacfio, ao esporte, ao lazer, & profissionalizagdo, 3
cultura, & dignidade, ao respeito,  liberdade e 4 convivéncia familiar € comunitaria.

Nesse sentido, se & dever da sociedade em geral assegurar educagdo e lazer a crianga,
consequentemente também se assegura seu desenvolvimento.

O ato de brincar é intrinseco 4 vida humana e ao aprendizado. Essa experiéncia
essencialmente natural ndo é exclusiva do homem, pois é sabido que os animais também
brincam. Os mamiferos aprendem quase tudo o que necessitam saber para sua vida adulta por
meio de brincadeiras, em que as crias experimentam, entre si e com adultos, capacidades e

habilidades que serfio necessérias no futuro. Desenvolvem assim, as técnicas de caga (brincam
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de se esconder e assustar o outro, de morder, de fugir) e de luta também (brincando de brigar
¢ lutar, rolando pelo chdo) (Carneiro, 2002).

Poderia se dizer que com os homens, guardadas as devidas proporgbes, o processo
ocorre de forma semelhante. E brincando que a crianca conhece o ambiente que a cerca.
Desde recém-nascido, o bebé estabelece uma relagio hidica com as pessoas. Os pais brincam
com ele, estimulando os sentidos que compdem sua interface com o mundo. Em seguida, o
bebé aprende a brincar com o préprio corpo, especialmente com seus pés e mios. Depois de
alguns meses, comega a se interessar pelos objetos e induzi-los na sua brincadeira. (Carneiro,
2002).

O brincar traz em si caracteristicas peculiares, como o prazer, o devaneio, a
imaginaco, a fantasia. Brincando, a crianca desenvolve-se cognitiva, afetiva ¢ socialmente,
utilizando-se da linguagem, de suas habilidades motoras, da imagem mental, do jogo
simbdélico, da imitagio e do desenho. Brincando, a crianga pouco a pouco vai compreendendo
0S SIgnos sociais, as regras que regem a sociedade, as diversas profissGes (médico, professor,
bombeiro, enfermeira, policial, etc), além de aprender a se relacionar com o outro e
desenvolver desse modo, sua comunicagfo interpessoal. Por meio do jogo simbdlico, a
crianga desempenha papéis diversos e chega a perceber que pode agir no mundo real através
de seu mundo imagindrio. Significantes e significados vdo se diferenciar, traduzindo a
imagem mental da crianga em relagdo ao meio em que vive {Piaget, 1999).

O mundo imaginario criado pela crianca é composto de pessoas, de situagdes, de
histérias, de objetos que sdo manipulados e usados como substitutos de outros. Um pequeno
pedago de papel pode se transformar numa pipa, um pequeno bloco de madeira num trator.
Uma infancia imersa no mundo magico do faz-de-conta torna o adulto mais criativo, capaz de
resolver conflitos, de tomar decisGes, de enfrentar a vida numa perspectiva positiva. (Teixeira,

1998).

1.3 Brincar ¢ 0 Desenvolvimento da criancga:

Nos primeiros anos de vida a brincadeira permite distinguir o “fazer”, o “criar”, o
“descobrir”, o “experimentar”, o “conhecer-s¢” ¢ o “significar” (Carneiro, 2002). Neste
subcapitulo, serio abordados aspectos do desenvolvimento humano que o brincar ¢ a

brincadeira contribuem no desenvolvimento da crianga:
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1.3.1 Aspecto Cognitivo

O suigo Jean Piaget assegura que a atividade ludica é o bergo obrigatorio das
atividades intelectuais da crianga. Estas nfio sfio apenas uma forma de desafogo ou
entretentmento para gastar energia das criangas, mas meios que contribuem e enriquecem o

desenvolvimento intelectual, Assim afirma:

O jogo €, portanto, sob as suas duas formas essenciais de exercicio sensério-motor
¢ de simbolismo, uma assimilagfo da real & atividade propria, fornecendo a esta seu
alimento necessrio ¢ transformando o real em funcdo das necessidades miiltiplas
do eu. Por isso, os métodos ativos de educagdo das criangas exigem todos que s¢
fornega as criangas um material conveniente, a fim de que, jogando, elas cheguem a
assimilar as realidades intelectyais que, sem isso, permanecem exteriores i
inteligéncia infantil (1976, p. 160).

Segundo Piaget (1999), brincando, os meios muitas vezes se tornam fins e muitas
respostas sdo emitidas apenas por serem emitidas. Os esquemas dos modos de brincar
freqiientemente sdo ritualizados e a acomodagfo - processo de modificar esquemas para
resolver problemas que resultam de experiéncias novas dentro do ambiente - torna-se
subordinada a assimilagio - processo de incorporagdo de objetos ou experiéncias novas. Um
lnico objeto como uma caixa pode ser tratado como mesa ou cama, depende da atividade
Indica em que a crianga est4 empenhada e dos meios a seu alcance para retratar os objetos

significativos para a continuagio do esquema simbolico da brincadeira.

Piaget (1975) d4 énfase ao processo de interagdo individuo-ambiente, procurando
compreender os mecanismos mentais que o individuo utiliza para compreender o mundo. O
desenvolvimento cognitivo individual se da por constantes desequilibrios e equilibracdes
causados por mudangas internas do individuo ou do ambiente. O equilibrio ocorre por
assimilacéio, ou seja, o individuo usa as estruturas que ja tem para entender as demandas, ou
por acomodagio, isto &, modificam-se as estruturas internas com a nova situa¢do. Entende a
crianga como “sujeito”, atribui importancia aos Processos internos sem os quais o ambiente
torna-se ineficaz. Rejeita a concepgiio meramente “acumuladora” da aprendizagem: esta &
produzida néio através de segiiéncias ordenadas em cada capacidade, mas de conexdes

(esquemas mentais) que estdo na sua base.

14



E importante resgatar alguns aspectos da nogio de estagio uma vez que as estruturas
dos jogos obedecem a estas mesmas caracteristicas. Cada estagio é um sistema de pensamento
qualitativamente diferente do precedente e constitui uma transformagdo representando um
importante avango no conhecimento. Qs estagios de desenvolvimento cognitivo constituem
uma seqiiéneia invariante e universal, e cada crianca necessita de experiéncia suficiente e
tempo para interioriza-la antes de prosseguir para o estégio seguinte. Embora cada estégio

tentha determinadas caracteristicas que o define, ha sempre um carédter integrativo.

Ao se observar criangas pequenas brincando, pode-se vé-las construindo torres com
blocos de armar, conversando com bonecas (fazem papel materno, alimentando, dando
banho), dirigindo carros e se vestindo como adultos. Estas atividades ngo sio triviais nem
vazias e € disso que parece depender grande parte do desenvolvimento cognitivo. Seguindo os
estagios de Piaget (1976), a forma desse brincar sofie mudangas do primeiro ao sexto ano de

vida. Segundo Ramozzi-Chiarottino (2005), deve-se falar em “estagios” sob as seguintes

condigdes:

1) que a sucessdo das condutas seja constante, independentemente das
aceleragfes ou dos atrasos que possam modificar as idades cronologicas
médias em funcdo da experiéneia adquirida e do meio social;

2) que cada estagio seja definido nfo apenas por uma caracteristica
simplesmente dominante, mas por sua estrutura de conjunto que caracteriza
todas as condutas novas proprias dessa etapa,

3) que essas estruturas estejam integradas de tal modo que cada uma seja

preparada pela precedente e se integre na seguinte.

Para Piaget so trés as estruturas que organizam os jogos ou as brincadeiras: os
exercicios, o simbolo ¢ a regra. Essas estruturas correspondem as diferentes formas de

orgamizaco que definem os estigios de desenvolvimento da crianca.
1) Jogos de Exercicio — estrutura: Exercicio.

Os jogos de exercicio correspondem as primeiras manifestagdes ludicas da crianca,
constituindo a forma inicial de jogo. Os esquemas motores adquiridos pela crianga

prolongam-se em atividades ludicas, quando a crianga, apos realizar um esforgo adaptativo,
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passa a repetir 0 esquema sem a finalidade, agora, de acomodar-se as situagdes novas “pelo

prazer de ser causa ou sentimento de poderio” (Piaget citado por Brenelli, 1996, p. 143).

No periodo sensério-motor, o jogo de exercicio consiste em rituais ou manipulagdes

de objetos em funcao dos desejos e habitos motores da prépria crianga.

A importincia desta categoria de jogo no desenvolvimento reside na exercitacdo dos
esquemas de agdo lembrando que estes 1ltimos, por sua vez, anunciam, do ponto de vista
funcional, os conceitos e se constituem, assim como afirma Piaget, citado por Brenelli, 1996,

“em uma espécie de l6gica de movimentos e das percepgdes”.

A atividade ¢é fundamental para a construgfic de novos esquemas, como também para
consolidag@o dos mesmos. Assim, como um orgéo precisa de atividades para se desenvolver,
as fun¢Ges mentats também se desenvolvem a medida que funcionam. Neste sentido, o jogo
pode ser visto como uma func¢fio biolégica, pois mesmo depois da consolidago dos esquemas,
a atividade é fundamental para ndo se atrofiarem pelo desuso. De um lado, o exercicio dos
esquemas produz novas acomodagdes, de outro, ha comportamentos sensdrios-motores que
ndo precisam de acomodacdo. Esses comportamentos reproduzem-se apenas pelo prazer
funcional, exercitando-se por si mesmos, sem finalidade de adaptagBes. Assim € o jogo de

exercicio préprio do sensério-motor (Brenelli, 1996).
2) Brincadeira simbolica — Estrutura: Simbolo.

A segunda categoria de jogos € representada pela brincadeira simboélica, tipica do

periodo pré-operatério.

Corresponde a brincadeira simbodlica a uma das manifesta¢cdes da func¢do semidtica,
que surge a partir de dois anos de idade aproximadamente e que possibilita a representagéo,
isto ¢, a evocacgiio por meio de significantes diferenciados (linguagem, imagem mental, gesto

simbdlico) de um significado que pode ser um objeto, acontecimento ou esquema conceptual.

Por intermédio do simbolo, a crianga é capaz de transformar um objeto em outro:
assim, na brincadeira de faz-de-conta, o real ¢ assimilado as necessidades do eu, persistindo a
assimila¢do deformante da realidade. Assim, a crianga transforma, por exemplo, pedrinhas ou

contas em alimentos que sera oferecido a sua boneca. (Brenelli, 1996).
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O jogo deste periodo € importante ao desenvolvimento cognitivo ¢ afetivo da crianca.
Segundo Piaget, citado por Brenelli: “a crianga é cada vez mais obrigada a se adaptar a um
mundo fieticio e social que nfo compreende, tornando-se insatisfeita afetiva e
intelectualmente nestas adaptacdes”. (1996, p. 144). Entdo, torna-se necessario que disponha
de atividades que ndo tenham como finalidade uma adaptagfo ao real, mas ao contrério, que
possibilitem assimilar o real as suas necessidades. Esta assimilagio deformante permite 4
crianga interagir com o mundo contraditrio, mesmo que nfio possua ainda instrumentos
suficientes para compreendé-lo. Assim sendo, vale-se do brinquedo tanto afetiva quanto
intelectualmente. Os conflitos podem ser elaborados enquanto a crianca brinca e suas
necessidades sdo satisfeitas, enquanto inverte os papéis de obediente a autoritaria, libertando e
estendendo seu eu. Neste sentido, o brinquedo tem fungdo vital na prépria adaptacio da

crianga ao mundo.

Na brincadeira simbdlica, sdo os casos afetivos 0s que mais se manifestam. Além
disso, enquanto a crianga brinca, ela constroi simbolos 4 vontade e estes 1iltimos so utilizados
como meios de expressdo pela crianca ja que, nesta fase, a linguagem ainda ndo pode ser

compreendida integralmente por ela.

Por ser fonte de simbolos lddicos, a brincadeira tem fungdo indispensavel na formacfio
de esquemas representativos, pois permite a representacdo pelas imagens. Cada vez mais,
gragas aos processos de inteligéneta, a crianga vai se adaptando ao real e menos entio se
submete as deformagdes e transformagdes simbélicas. Em razio da diminui¢io do
egocentrismo, gragas a socializaciio da crianga, 0 jogo por sua vez também vai se tornando
expressdo da realidade, embora ainda a transforme no sentido afetivo. O simbolo deformante
a0s poucos ¢ transformado em imagens adaptativas; a crianga vai se tornando exigente e tenta

reproduzir exatamente seus simbolos.

Piaget classifica os jogos simbolicos seguindo o mesmo principio dos jogos de
exercicio, ou seja, segundo a propria estrutura dos simbolos, tidos como instrumentos da
assimilagdo ludica. O esquema simbolico constitui a forma mais primitiva de jogo simbdlico
porque s6 opde em acdo um esquema atribuido ao comportamento do proprio sujeito. Deste
meodo a crianga faz-de-conta que exerce uma de suas a¢Bes habituais, sem atribui-las a outros,

nem relacionar os objetos entre si como se a atividade de uns fosse exercido pelos outros

{Teixeira, 1998).
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Durante o periodo pré-operatério ou intuitivo observa-se o aparecimento de uma série
de forma novas de simbolos lidicos e tem-se entdo, segundo Piaget citado por Teixeira (1998)

as seguintes fases e conseqiiéncias:

Tipo I A: Projegiio dos esquemas simbélicos novos: nesse tipo de jogo o sujeito atribui
a outrem e as proprias coisas o esquema que se tornou familiar.Enquanto o “esquema
simbélico” consiste em reproduzir diretamente uma agio do sujeito de maneira ficticia, os
jogos de “projeciio dos esquemas simbolicos nos novos objetos” consistem em atribuir a

outros €ssa mesma ag:ﬁo.

Projegdo dos esquemas de imitagdo em novos objetos: esses implicam a projecdo de

esquemas simbolicos ligados a certos modelos imitados e ndo a agdo do sujeito.

Fase I Tipo II

Tipo I A: assimilagdo simples de um objeto a outro: a assimilago simples de objeto a
outro j esta presente nas formas anteriores de jogo. Em tais jogos as assimilagdes conservam-

se inseridas nas acdes de conjunto que as determinam.

Tipo II B: assimilacio do corpo do sujeito ao de outrem ou a quaisquer objetos, ou
jogo de imitacdo: nesse tipo de jogo intervém simultaneamente a imitagdo ¢ a assimilacio

simbolica.
Fase I — Tipo III

Tipo III A: combinagGes simples: esses jogos situam-se entre a simples transposi¢do
da vida real e a invenclio de seres imaginarios, reunindo elementos de imitagiio ¢ de

assimilacdo deformante.

Tipo I C: combinagdes liquidantes: quando enfrenta situagBes penosas ou
desagradéveis a crianga pode compensa-las ou aceité-las. Nesse caso procura revivé-las por

meio de uma transposicao simbolica.

Tipo III D: combinages simbdlicas antecipatorias: nesse tipo de jogo o sujeito aceita
uma ordem ou um conselho, antecipando simbolicamente as conseqiiéncias da desobediéncia

que se seguiriam, no caso de recusar-se a acata-los.
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FASE I

A - Combinagfo simbolica ordenada: dos 4 aos 5 anos observa-se um progresso com
relagdo ao jogo, que passa a apresentar cenas ordenadas. Esse progresso também ¢ percebido

na conversa da crianga que j& apresenta uma relativa continuidade de idéias no seu didlogo.

B - Imitagfo exata do real: os jogos de 4 a 7 anos mostram uma grande tendéncia de
imitagdo exata de realidade. Nota-se esse fato até mesmo nas construgdes materiais que
acompanham o jogo: casas, bergos, mesas ¢ fogdes, desenhos e modelagens. Nesse tipo de

j0gos, o simbolo evolui no sentido de uma simples copia do real.

C - Simbolismo coletivo: implicam a existéncia de dois ou mais jogadores que
assumem papeis que se diferenciam cada vez mais € tornam-se complementares. Esses tipos

de jogos derivam dos progressos da socializagéo.
FASE III

Esta fase se situa entre 7 e 8 e 11 a 12 anos, é caracterizada pelo declinio do
simbolismo e progresso do jogo de regras. Nela, as construgdes simbélicas sio cada vez

menos deformantes e cada vez mais proximas da vida real.

3) Jogos de regras — Estrutura: regras.

Com os progressos da socializacio da crianca ¢ o desenvolvimento das estruturas
intelectuais, o jogo egocéntrico vai sendo pouco a pouco abandonado. O interesse da crianga
passa a ser social, havendo necessidade de controle mituo e de regulamentacdo. As
obrigacdes sdo impostas & crianga pelo grupo por intermédio das relagdes de reciprocidade e
cooperagio entre companheiros, Piaget citado por Brenelli, 1996 (p. 145), “o sujeito s se dé
uma regra porque conhece regras por muitas outras vias e interioriza assim uma conduta

social”.

O conteudo desta categoria de jogo pode ser o mesmo dos precedentes. O que ha de
novo ¢ a regra que deve ser respeitada segundo o consenfimento mutuo e também
transformada, se houver concordancia entre todos os participantes. Consiste essa categoria em
jogos de combinactes sensorio-motoras, por exemplo: amarelinha, corridas, jogos de bola de
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gude ou de bolas, ou de combinag¢des intelectuais: carta, xadrez, damas, com competicdo entre

sujeitos, o que torna a regra necessaria. (Brenelli, 1996).

Manifesta o jogo de regras um equilibrio entre a assimilagfio do eu e a vida social.
Existe prazer em alcangar a vitoria, mas este prazer ¢ legitimado pelas regras, uma vez que a
competi¢io & disciplinada. Assim, afirma Piaget, citado por Brenelli (1996),: “o jogo de
regras ndo contradiz a nogo de assimilagdo do real do eu, conciliando a assimilagio ludica

com as exigéncias de reciprocidade social” (p. 146).

Existem duas espécies de jogos de regra: os de natureza institucional que consistem
em regras transmitidas de geragdo a geragfio pelos mais velhos, e os de natureza contratual,

cujas regras sio momenténeas € os parceiros decidem por igualdade e reciprocidade.

Observa-se através desta sequéncia proposta por Piaget que a crianca, através do
brincar, resolve problemas, desenvolve a linguagem e suas relagdes pessoais. Através do
brincar, a crianga é um agente ativo em seu proprio desenvolvimento, construindo ¢
adaptando-se ao ambiente ao modificar seus esquemas basicos. As habilidades cognitivas da
crianga ndo s6 dependem do conhecimento e pericia especificos, mas também do ambiente

que facilitard o brincar da crianga {Brenelh, 1996).

1.3.2 Aspecto Afetivo

O fator afetivo inclui os relacionamentos intra ¢ interpessoais; ao brincar a crianga vai
experimentar diversas situagdes, positivas (quando vence uma brincadeira, alcanga um
objetivo, entra em acordo com os colegas, etc.) ¢ negativas (perde alguma atividade, ndo
consegue realizar o esperado, entra em conflitos com os colegas, etc.) ¢ € através destas
situagdes que a crianga aprendera a conviver com 08 Ouiros.

Segundo Piaget citado por Mantovani de Assis, a partir da comunica¢do da crianca
com o meio social, & possivel o surgimento de simpatias e antipatias, no estagio pre-
operatério. Nesse sentido, pessoas que respondem bem aos interesses da crianga, ou quando
as pessoas tém valores em comum, o sentimento de valorizagio aparece.

Para que haja simpatia, segundo Mantovani de Assis (1999) “é preciso enriquecimento

mutuo, € isto ocorre quando em suas relagdes as pessoas satisfazem scus interesses
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mutuamente. Esse enriquecimento resulta essencialmente da reciprocidade nas atitudes das
pessoas” (p. 104).

Para Winnicott (1979), a crian¢a gosta de brincar e esse fato é indiscut{vel. O autor
salienta a necessidade de os adultos fornecerem subsidios para que as criangas possam brincar
€ com 1SS0 exXprimir seus sentimentos, independentemente deles serem bons ou maus, pois por
meio das brincadeiras, o individuo se desenvolve emocionalmente & com isso ajuda-o a lidar
com seus conflitos internos, como o édio e a agressdo: “conquanto seja facil perceber que as
criangas brincam por prazer, ¢ muito mais dificil para as pessoas verem que as criangas
brincam para dominar anglistias, controlar idéias ou impulsos que conduzem 2 angustia, se
nio forem dominados” (p. 162).

Teixeira (2004), afirma que as experiéncias internas e externas da crianga traduzem-se
na brincadeira, na fantasia e no desenvolvimento de sua personalidade. “O mundo real &
compreendido por meios de sua vivéncia, suas invengGes de brincadeiras, pela presenca do
adulto e de outras criangas” (p. 76).

Para Piaget citado por Brenellj (2000), “todo comportamento humano envolve
inteligéneia e afetividade. Esta indissociagéio é mais evidente nas relacdes habituais proprias
da inteligéncia pratica em que o interesse intrinseco e extrinseco est4 constantemente presente
¢ a sele¢do perceptiva torna-se baseada em sentimentos de agrado ou desagrado” (p. 107).

Ndo existem, na perspectiva piagetiana, estados afetivos puros, sem elementos
cognitivos, desempenhando, estes ultimos, papel fundamental quer nos sentimentos mais
elementares, quer nos mais elaborados. Tanto que ao considerar a emogdio como uma das
formas mais elementares de afeto, o autor alerta para o fato de que esta ja supde uma
discriminag8o €, portanto, um elemento cognitivo. O que caracteriza o aspecto cognitivo dos
comportamentos € sua estrotura, quer se trate de esquemas de agdes elementares, de operacdes
concretas de classificagfio e seriacio, ou de loégica das proposigdes com suas diferentes
implicagdes. Em outras palavras, a estrutura a qual caracteriza o “poder” de realizar algo, se
refere 4 inteligéneia as diferentes formas que o sujeito organiza e utiliza suas agBes ou
operagdes, para interagir com objetos, outras pessoas ¢ consigo mesmo, conclui Brenelli
(2000).

Todas as agBes sdo inteligentes porque todas sfo estruturadas, nfo importando o nivel,
quer seja sensério-motora ou operatério. A estrutura relaciona objetos € conhecimentos, e

segundo Piaget citado por Brenelli:
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(...) & um sistema de conexdes que o individuo pede ¢ deve utilizar, & nio se reduz
absolutamente ao contendo de sen pensamento consciente, pois € o que lhe impde
certas formas mais do que outras; ¢ isso segundo niveis sucessivos de
desenvolvimento, cuja fonte inconsciente remonta até ds coordenagbes nervosas
organicas (2000, p. 107)

Ao falar de estrutura Piaget citado por Brenelli (2000), ndo se baseia naquilo que o
sujeito diz sobre o que the é proposto, mas sim, sobre aquilo que ele sabe fazer. O que o
sujeito sabe fazer é o observével e torna-se consciente quando o éxito néo € esporadico, a
estrutura ¢ a descri¢io dos atos que o sujeito & capaz de fazer, independentemente daquilo que
ele pensa e daquilo que diz.

A afetividade corresponde aos sentimentos, as emogdes, aos desejos € aos valores, 0s
quais sustentam as agdes. Para Piaget, citado por Brenelli (2000), o sentimento dirige todo o
comportamento, na medida e que atribui um valor aos fins. Sendo assim, toda agfo revela um
sentimento: o interesse corresponde a ligacio do sujeito, por meio de suas agBes. SO tem
sentido a realizacdo de uma acdo se houver uma falta, um desejo, cuja satisfagio € perseguida.

Na auséncia de valor, forca ou desejo, deixa de ter sentido a realizagio da agéo.

1.3.3 Aspecto Sociomoral

Pelo brincar é possivel exercitar a socializagio, isto ¢, a crianga aprende a relacionar-
se, a lidar com as frustragSes dos desejos ndo realizados, a esperar a vez de jogar, a dirigir €
acompanhar as brincadeiras, a lidar de maneira flexivel e dindmica em suas relagdes com os
companheiros. Ao brincar, a crianca aprende a conhecer outras relagbes que ndo 86 a de seu
convivio familiar e é levada a ceder, respeitar, a desenvolver sua imaginagdo, criatividade ¢
sensibilidade em grupo.

Contudo, inicialmente a crianga é considerada egocéntrica, esse egocentrismo aparece
como resultado espontineo e inteiramente inconsciente da situago psicolégica e social na
qual se encontra.

Piaget (1999) considera “natural”, ou seja, inerente ao seu proprio desenvolvimento,
uma crianga de trés ou quatro anos achar que seus desejos e vontades sdo sempre legitimos,
seus pensamentos e afirmacdes como constantemente verdadeiros, sem desconfiar ainda, da
dificuldade dos individuos para conciliar seus desejos ¢ encontrar verdades comuns. O

egocentrismo infantil nada tem de hipotese do sentimento do eu. Pode-se, a0 contrario,
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sustentar com toda espécie de argumentos que a crianga pequena nio tem consciéncia clara do

3y

seu eu. A consciéncia do eu é um produto das interacdes sociais: “4 medida que nos
comparamos com o outro é possivel nos conhecermos a nés mesmos e dizer em que o nosso
ponto de vista moral ¢ intelectual difere dos outros” (Piaget, 1999, p. 140).

Da mesma forma, por falta de conhecimentos de seus limites, a crian¢a considera seu
préprio ponto de vista como absoluto: o egocentrismo ndo & a consciéncia exclusiva do e,
mas a falta de consciéncia do eu. Em outras palavras, “o egocentrismo é uma confusio ou,
mais precisamente, uma mdiferenciagio entre o eu e o grupo” (ibid).

Quanto & represdo social, ela se propde igualmente para a crianga sob uma maneira
peculiar e digna de maior atencdo. Para o adulto, a tradicdo ¢ a opinido comum pesam sobre o
seu humano, enquanto para a crianga encarnam-se em pessoas vivas e atuantes, que sdo os
mais velhos ou os préprios adultos.

Antes de a crianga possuir consciéneia de si mesma, ela sofre todo tipo de repressio de
Tegras prontas, que se imprimem em sey carater, com um vigor maior que aquele dos usos
mais respeitados no mundo dos grandes. Assim, desde o inicio da vida mental, coercio e
egocentrismo se afrontam um ao outro e participam do mundo infantil. Com iss0, 86 a
cooperagdo entre individuos iguais, ou que se consideram de direito como tais, pode auxiliar a
crianga a superar o seu egocentrismo. Nesse sentido, a brincadeira tem grande importincia no
processo de socializagdo, pois nas relagdes com o outro, a crianga desenvolve as primeiras

nogdes de cooperaco, resultando nos passos iniciais de seu desenvolvimento sociomoral

(Piaget, 1999).

A 1mvestigacio do suigo Jean Piaget sobre o desenvolvimento moral constitui ainda
uma das referéncias teéricas mais relevantes no estudo dessa temdtica. Como um dos
primeiros representantes do construtivismo na Psicologia, Piaget adota em relagdo ao
desenvolvimento moral essa posiclo que destaca tanto o papel ativo da crianca na construgéo
de formas mais complexas de pensamento ¢ de conduto moral enquanto a Importincia da

interagfio social nessa construcio.

Piaget citado por Mantovani de Assis (1999}, admite que na crianca existem dois tipos
de moral, ou seja, duas maneiras de se conduzir em relactio aos seus pares e aos adultos. Esses
dois tipos de moral resultam da pressdo que as relagdes interindividuais exercem sobre a

crianga.
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Para ele o respeito constitui o sentimento fundamental que possibilita a aquisicdo das
nogdes morais, Para que se desenvolva a consciéncia da obrigacdo & preciso que o individuo
dé instrucBes a outro e que este outro respeite aquele que d4 as instrugGes. Desta forma, basta
que a crianca respeite seus pais ou professores para que suas ordens € instrucdes sejam aceitas
¢ s¢ tornem obrigatérias. (Mantovani de Assis, 1999),

Piaget distingue dois tipos de respeito: ha o respeito chamado unilateral que implica
desigualdade entre o que respeita e aquele que é respeitado, por exemplo, o respeito do menor
pelo maior. O respeito unilateral conduz uma forma de relagdo social assim chamado porque
os individuos que se relacionam se consideram como iguais e se respeitam mutuamente. As
relagGes entre os individuos se estabelecem sem pressdes sem coagdes, gerando a cooperacio.
Esses dois tipos de respeito explicam a existéncia de duas morais: a heterénoma, que resulta
da coagdio do adulto sobre a crianga e, portanto do respeito unilateral que gera um sentimento
de “dever”; a também a moral auténoma, que resulta do respeito mituo e das relagdes de
cooperagio que se caracterizam pelo sentimento do “bem” e da reciprocidade. {Mantovani de
Assis, 1999),

Piaget (1978) afirma:

A primeira moral da crianca é a da obediéncia e 0 primeiro critério do bem &
durante muito tempo, para os pequenos as vontades dos pais. Entdo, os valores
morais assim concebidos so valores normativos, no sentido de que ndo sio mais
determinados por simples regulacbes espontineas como as simpatias ou antipatias,
mas gragas ao 1espeito, por regras propriamente ditas. (p. 40).

Com isso, Piaget (1978) afirma que para que as criangas evoluam na questio do
respeito, os valores precisam ser organizados num sistema coerente e geral, ¢ serd preciso que
os sentimentos morais consigam uma certa autonomia, sendo entfio, necessario que o respeito
cesse de ser unilateral ¢ se torne mutuo. Em suma, interesses, autovalorizagBes, valores
interindividuais espontineos e valores intuitivos parecem ser as principais cristalizacdes da
vida afetiva propria a este nivel de desenvolvimento,

A idade média de sete anos que coincide com o inicio da escolariza¢do da crianca,
marca uma modificagdo decisiva no desenvolvimento mental. “do ponto de vista das relacdes
interindividuais, a crianca depois dos sete anos torna-se capaz de cooperar, porque ndo
confunde mais seu ponto de vista com o dos outros” (Piaget, 1978, p. 43).

No que se refere & “justica” Piaget citado por Mantovani de Assis (1999), constatou

que também hé diferencas entre os Julgamentos das criancas mais velhas e mais novas: na
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vida diaria a crianga encontra-se muitas vezes em situagOes de injusticas ou desigualdades de
tratamento por parte dos pais e outros adultos, é dificil para os adultos agirem de maneira a
observar uma estrita igualdade quando no trato com criangas. Mesmo inconscientemente o
adulto ¢ &s vezes injusto com as criangas e elas ressentem disso. Entretanto, quando lhes &
pedido que julguem a atitude das pessoas através de histarias que péem em choque a justica e
a autoridade, observa-se que as criancas mais novas dio razio ao adulto por respeito a
autoridade (¢ justo o que estd de acordo com a ordem recebida) e por confundirem a justia
com a lei, mesmo que esta seja injusta. As criangas mais velhas, que ja atingiram o
pensamento operatorio, defendem a igualdade mesmo que se oponha a obediéncia.

Piaget citado por Mantovani de Assis:

.. depois de sete ou oito anos a vida social entre as criangas se torna cada vez mais
estreita e regulamentada, a necessidade de igualdade se afirma cada vez com mais
forga. A adesdo aos grupos e a cooperagdo se convertem aqui como todas as partes,
em fatores de equidade. Desde entdo, a crianga colocard a justica acima da
autoridade e a solidariedade acima da obediéncia. (1999, p. 149),

Enfim, a autonomia é a moral baseada no respeito mufuo, na solidariedade, na
reciprocidade. Logo os processos da cooperagho social € os progressos cognitivos conduzem &
autonomia moral. As criangas mais velhas, portanto, consideram a regra um produto do ajuste
enfre os pares e admitem que ela pode ser modificada desde que haja acordo undnime,

estabelecido democraticamente (Mantovani de Assis, 1999).

1.3.4 Aspecto Psicomotor

O desenvolvimento psicomotor & a base de uma relagdo com o mundo, pois é através
de seu corpo que ela vai se relacionar consigo mesmo, com o0s outros, com os objetos, enfim,

com o mundo ao seu redor.

A habilidade motora de uma crianga é desenvolvida durante o brincar. Através do
simbélico jogo da brincadeira, a crianga vai entender o mundo ao redor, testar habilidades
fisicas, como correr € pular, aprender as regras, colher os resultados positivos ou negativos

dos seus feitos, registrando o que deve ou nio repetir nas proximas oportunidades.
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Segundo Maluf (2003), o brincar através dos movimentos, permite a crianga um
conjunto de relacdes (sujeito, as coisas, 0 espago) necessdrias ao seu desenvolvimento motor,
aprendendo a perceber e a relacionar o vivido, o operatério € o mental. A riqueza de
aquisi¢bes processa de forma continua e em plasticidade, permitindo mais tarde uma cultura
motora fundamental a tarefas mais precisas e que solicitem maior exigéncia das diversas

estruturas ou componentes da motricidade.

Assim as brincadeiras fazem parte do patriménio lidico-cultural, traduzindo valores,
costumes e formas de pensamento ¢ ensinamentos, proporcionando as criangas uma cultura

motora fundamental ao seu desenvolvimento ¢ a sua aprendizagem.

Muitos autores afirmam que a educagfo psicometora proporciona o desenvolvimento
do esquema corporal, muito Gtil na coordenagio motora, as nogdes de tempo, espago e ritmo
auxiliam nas situagBes concretas na aprendizagem e dos célculos; a organizagdo espacial e
temporal contribui na efetuagfio dos célculos mateméticos como também na colocagdo dos
niimeros em séries e na combinacfo das formas para fazer construgdes geométricas, além de

desenvolver a socializagio e aspectos afetivos.

Com as atividades ladicas, a crianga desenvolve a coordenagéio motora, a atengio, o
movimento ritmado, conhecimento quanto a posigdo do seu corpo, diregdo a seguir e outros,
participando do desenvolvimento em seus aspectos biopsicolégicos e sociais: desenvolve
livremente a expressio corporal que favorece a criatividade, que suas fungBes organicas
fisicas. Como beneficio fisico, a ludicidade satisfaz as necessidades de crescimento e de

competitividade das criangas (Navarro, 2009).

Com isso, muitos autores defendem a importdncia do desenvolvimento psicomotor
como condigio necessdria, nfo s6 ligado ao campo da alfabetizacio, mas também a
matematica. Walon citado por Souza et al (1996), afirma que é “sempre a a¢do motriz que
regula o aparecimento e o desenvolvimento das formagbes mentais”. O desenvolvimento de
uma crianga é o resultado da interacfio de seu corpo com os objetos de seu meio, com as
pessoas com quem convive e com o mundo onde estabelece relagbes afetivas ¢ emocionais.
Todo ser tem seu mundo construido a partir de suas proprias experiéncias corporais, por meio
de um corpo organizado. Esta organizacdo de si mesma € o ponto de partida para que

descubra diversas possibihidades de a¢3o.
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Piaget citado por Souza et al (1996) exemplifica como as experiéncias motoras da
crianca sfo decisivas na elaboragdo das estruturas que dio origem as formas superiores de
raciocinio. Guillarme citado por Souza et al (1996) salienta também a importéncia da fungo
das proprias condutas motoras, “O importante desse ponto de vista, ndo ¢ o desempenho
perfeito da crianga mas qual o uso que ela fard de seus movimentos para resolver os

problemas com que se defronta {p. 78).

A importancia dos atos motores nio s6 na relacdo da crianga com o mundo, mas
também na compreensdo dessas relagBes, foi enfatizada por Freire citado por Souza et gl
(1996): a atividade corporal, para ele, liga a atividade simbélica, as representacdes mentais
com o mundo concreto, real, com o qual o sujeito se relaciona. Para ele, nfo se passa no
mundo concreto para a representacdo mental senfo por intermédio da aco corporal. Freire
citado por Souza et al (1996) ainda comenta que © acesso ao simbolo significa acesso 3
representacfio mental das agdes. A crianga imagina, reflete, raciocina, conferindo esta

aquisi¢do a um saber fisico ou mental.

Para Fonseca citado por Souza et al (1996), segundo Piaget “todos os mecanismos
cognitivos assentam na motricidade, tanto mais que esta & o meio (e o instrumento) facilitador
de todas as formas de cxpressdo verbal” (p. 79). Para este autor, em todos os niveis de
desenvolvimento das fungdes cognitivas, desde a percepedo e os esquemas sensério-motores

até as operagBes propriamente ditas, ocorre interferéncia da motricidade.

Segundo Le Boulch citado por Souza et al (1996), a psicomotricidade se desenvolve
em trés etapas evolutivas, Na piimeira etapa (“corpo vivido™) a crianga brinca, corre,
adquirindo uma experiéncia subjetiva de seu corpo e movimento. Na segunda etapa, referente
a “corpo percebido”, a crianga forma uma imagem mental que advém de uma imagem
interiorizada do objeto ou do real. De 6 a 12 anos, etapa do “corpo representado”, a
representagio mental da imagem do Corpo consiste numa simples imagem reprodutora, e
assiste-se 4 integraciio progressiva de uma imagem de corpo vivido para uma tomada de

consciéncia de seu “corpo proprio”,

Para Le Boulch citado por Souza et al (1996) o objetivo principal da educacgo
psicomotora é precisamente auxiliar a crianga a chegar a esta imagem de corpo operatério.
Através das funcdes cognitivas esta imagem de corpo, simplesmente reprodutora, se

transforma em antecipatéria. Isso significa que a crianga torna-se capaz de efetuar e
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Programar suas agfes em pensamento. A fungio de interiorizagdo é fundamental, pois permite
chegar a uma conscientizacfio de caracteristicas corporais. A crianga torna-se capaz também

de organizar, de combinar ag diversas orientagGes,

Segundo Souza et al (1996), a psicomotricidade tem sido abordada ¢ avaliada
considerando diferentes aspectos. Dentre eles pode-se encontrar a coordenagdo, o esquema
corporal, lateralidade e orientagio espago-temporal. Embora todas as agbes devam ser
coordenadas, deve-se distinguir entre coordenagio global, que envolve a atividade de grandes
musculos como tronco, bragos, pernas, cabeca, e coordenacio fina e dculomanual, que
envolvem atividades de pequenos misculos, como movimentos minimos e minuciosos
realizados com olhos, dedos e lingua. Através dg experimentagdo, o individuo vai

coordenando seus movimentos, vai se conscientizando de sey COIpo € posturas.

O esquema corporal se organiza pela experiéncia do corpo da crianga. De inicio a
crianga passa pela fase da vivéncia corporal, depois pela fase do conhecimento das partes de
$€u corpo sentindo interiormente cada segmento de si ou de outra crianga. A proxima fase ¢
de orientacdo espago-temporal, na qual a crianga percebe as tomadas de posi¢des e associa seu
Corpo aos objetos da vida cotidiana, Na tltima etapa atinge uma organizacgio espago-corporal
¢ passa a planejar sua acfio ¢ seus gestos. Seu esquema corporal amplia-se e organiza-se, e ela
passa a antecipar seus movimentos. A estruturagéio espacial n3o nasce com o individuo. E
uma elaboracéio ¢ uma construgdo mental que se opera através dos movimentos em relacio

aos objetos do meio. Souza et al (1996) enfatiza:

“¢ através do espaco e das relages espaciais que nos situamos no meio em que
vivemos, em que estabelecemos relagies entre as coisas, em que fazemos
comparagbes, combinando-as. Através de um trabalho mental, selecionamos,
comparamos os diferentes objetos, agrupamos, extraimos e classificamos seus
fatores comuns e chegamos aos conceitos destes objetos ¢ is categorizagbes” (p.
80)

A Importincia da orienta¢io ¢ estruturacio espaciais é colocada no sentido de
possibilitar 4 crianca organizar-se perante o mundo que a cerca, prevendo e antecipando
situaces em seu meio espacial. A construgio da lateralidade permite 4 crianca estabelecer

uma relagdo entre as coisas existentes em seu meio. Uma crianca que j4 tenha a lateralidade
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definida e que esteja consciente dos lados direito e esquerdo de seu corpo esta apta para
identificar esses conceitos no outro ¢ no espago que a cerca. Obedece, portanto, a algumas
etapas: primeiro assimila os conceitos em si mesma, depois em relagfo a0 objeto. Em seguida,
descobre-os no outro que estd 4 sua frente e finalmente nos objetos entre si. Orientacdo
corporal € um conceito que comega a ser construido pela vivéncia do corpo tentando
conseguir harmonia dos movimentos (aquisigio de elementos basicos). Seus gestos ¢ seus
movimentos vio-se ajustando ao tempo e ao espago. Depois desta fase a crianca vai
assimilando também conceitos que lhe permitirio se movimentar livremente no espago-
tempo. Assimila nogdes de velocidade e duragfio préprias de seu dia-a-dia. Numa etapa
posterior, passa a tomar consciéncia das relagdes no tempo (nocdes de ordem, sucessio,
duracdo, alterndncia). A partir dai comega a organizar e coordenar as relacdes temporais

{Souza et al, 1996).

Pela representacdo mental dos movimentos do tempo ¢ suas relagdes, acrianca atinge
uma mator orientagdo temporal e adquire a capacidade de trabathar ao nivel simbélico. E,
finalmente, o equilibrio intervém nas fun¢Bes de percepgio e representagio do corpo no

espaco ¢ se relaciona com a possibilidade da crianga manter a postura € o equilibrio.

Enftm, com esses estudos foi possivel perceber como a brincadeira contribui de forma
decisiva e inegavelmente valiosa para os diferentes aspectos do desenvolvimento humano. No
capftulo seguinte, serfo abordadas algumas perspectivas das dreas de conhecimento que

também fazem referéncia sobre a importancia do brincar para o desenvolvimento.
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2. Consideracdes sobre o brincar nas diferentes dareas de

conhecimento:

2.1 Perspectiva histérico-cultural

Desde os povos primitivos a atividade ludica pode ser observada, quer pelo seu carater
religioso, quer como forma de socializaggo, quer como processo educacional observando os
principios do respeito da ética e da moral. A sua pratica foi utilizada enquanto divertimento,
exercicio, gasto de energia e aprendizagem.

Assim, historicamente, o jogo sempre se constituiu em uma forma de atividade, com
sentido ¢ funcfio social. J4 existiam jogos entre os mesopotdmicos, que deixaram como
heranga, entre outras coisas, o jogo real de Ur, que data aproximadamente de 3500 aC, ¢ cujas
regras foram perdidas (Carneiro, 2002).

Entre os egipcios os jogos de percurso tinham um significado religioso, especialinente
o Sénet, que era realizado sobre um tabuleiro o desenho em uma mesa de ¢bano. As pegas,
chamadas de dangarinos, eram geralmente de ouro. No Egito a atividade tinha um carater
religioso e indicava a passagem da vida para a morte. Brinquedos eram feitos para distrair as
criangas, variando a matéria prima com os quais eram confeccionados dependendo da classe
social, Muitos deles foram encontrados nas tumbas e acabaram sendo o testemunho do tipo de
que os pequenos levavam (Carneiro, 2002).

A vida ao ar livre & beira do Nilo possibilitava-lhes correr, nadar, saltar, subir em
4rvores, montar em animais... Divertiam-se amplamente. Possuiam bolas de argila com
pedrinhas em seu interior, animais feitos em madeira com olhos de vidro e patas moveis e
bonecas confeccionadas com materiais diversos, desde ouro até papiro. Obviamente, o tipo de
material utilizado na sua confecciio determinava a classe social a qual a crianga pertencia. Em
algumas civilizagGes, muitas lendas envolveram jogos entre deuses e mortais, mostrando o
carater religioso que adquiriam. Dentre os antigos, talvez o maior uso dos jogos tenha sido
feito pelos gregos que o utilizavam como forma de educar as criangas, além de realizé-los
como pratica esportiva e de lazer (Carneiro, 2002},

Embora a infancia fosse desprezada porque os pequenos eram geralmente dizimados
pelas doengas, procurava-se entreté-los com ¢ auxilio de bolas ou outros brinquedos, como 0s

aros, as armas rudimentares ou as bonecas.
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Sabe-se, por exemplo, que S6crates jogava com seus filhos e que Platio e Aristdteles
atribuiam um valor educacional ao jogo. A cultura romana também deixou registrada a paixéo
pelos jogos e a sua pratica era muito comum entre todos 0s niveis sociais. Os teatros, os
circos, as escolas, as termas mostravam quanto aquele povo utilizava as praticas Iudicas,
sobretudo durante o tempo livre e, obtendo, com ¢le, prazer (Carneiro, 2002).

As termas construidas cuidadosamente permitiam que eles tivessem piscinas com 4gua
de diferentes temperaturas, os mosaicos dos quatros das criangas, construidos sob a forma de
belissimos labirintos para entreter as criangas, as bonecas feitas com o0ssos, ou os dados de
madeira, marmore ¢ pedra com que jogavam canica, as corridas de bigas, as lutas entre
gladiadores e as competicdes esportivas, entre outras atividades, mostram como os romanos
apreciavam a ludicidade. Conheciam, também, o pido, o jogo do soldado (semelhante ao de
dama), a trilha, cara ou coroa, o aro, a pipa, as loucas miniaturizadas feitas em terra cota
(Carneiro, 2002).

At¢ mesmo amarelinha parece ter sido praticada por eles, pois o pavimento das
estradas servia para distrair as criangas que pulavam o desenho das pedras. No entanto,
mesmo entre outros povos, a pratica de jogos sempre existiu através de festas populares das
quais participavam simultaneamente adultos ¢ criangas. Havia jogos para todas as idades. Fra
uma maneira de garantir a passagem dos conhecimentos de uma geracio para outra.

Carneiro (2002) afirma que nas culturas mesoamericanas eles também tiveram um
significado importante. Assim, a sua utilizagfio entre astecas e os maias se constituin em um
ritual essencialmente religioso. O jogo de pelota, cuja bola de latex era arremessada utilizando
os ombros, a cabega ou as nadegas dos jogadores é uma demonstragio dessa pratica. Os maias
jogavam também feijdes, dados e possuiam bonecas com bragos e pernas méveis, carretas
com €ixo e quatro rodas, miniaturas de templos e de casas.

Ainda existem noticias da importincia que tiveram os jogos durante a Idade Média,
especialmente no reino da Castela e Aragdo, onde Afonso X escreveu o famoso livro dos
jogos, em cujo prefacio afirma que Deus quis que os homens se divertissem com muitos e
muitos jogos, por trazerem conforto ¢ dissiparem as preocupag¢des. Um dos documentos mais
importantes da Idade Moderna dessas atividades foi a tela Jogos Infantis, de Pierre Bruegel,
artista dos Paises Baixos, que pintou 84 brincadeiras, das quais bem poucas chegaram até nos.
Preocupou-se em registrar o espago e o tempo de brincar. As atividades eram realizadas em
uma rua que tinha, por aliada, a natureza. (Carneiro, 2002).

Com o Concilio de Trento, em 1543, entretanto, a Igreja Catélica considerou
pecaminosas todas as atividades que provocassem riso ou produzissem prazer, fazendo com
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que 0 jogo deixasse de fazer parte da cultura popular, permanecendo algumas de suas
modalidades apenas entre criangas (Carneiro, 2002).

Ariés (1978), em Historia Social da Crianga e da Familia, apresenta a histéria dos
jogos e das brincadeiras desde o inicio do século XVII até a modernidade. Segundo o autor,
existia até os anos de 1.600 certa margem de ambigiiidade em tomo dos brinquedos da
primeira infincia e de suas origens; esta ambigiiidade refere-se 4 utilizagfo feita de objetos
que hoje se entende pertencerem quase que exclusivamente ao universo infantil.

O estudioso defende, por exemplo, que as bonecas, do século XVI até o inicio do
século XIX, tinham utilidade apenas de manequins de moda para as mulheres da burguesia.
Entretanto, a ambigitidade permanecida acima comega a se dissipar com a especializacio do

brinquedo infantil € a gravura da moda:

... ¢ possivel que exista uma relagio entre a especializagdo infantil de brinquedos ¢
a tmportincia da primeira infincia no sentimento revelado pela iconografia e pelo
traje a partir do fim da Idade Média. A infincia tornava-se o repositério dos
cosiumes abandonados pelos adultos. (ARIES, 1978, p. 91).

Através de sua viagem iconografica no tempo, o autor mostra utilizando-se de jogos e
brincadeiras, as diferentes representacdes sociais da infancia, mostra também que o
“sentimento de infincia” é um fendmeno relativamente recente na histéria da humanidade
sendo determinado por diferentes interesses politicos, sociais e econdmicos (Aries, 1978).

A histéria narra e ajuda compreender as varias visdes de crianga e como, a partir delas,
tem-se tratado a infincia e, conseqiientemente, o brincar: durante a Idade Média, na Europa,
0s bebés ¢ as criangas muito pequenas nfo tinham existéncia soctal, uma vez que néo tinha
alguma fungdo antes de trabalharem. Nos campos, assim que conseguiam alguma
independéncia, passavam imediatamente ao mundo adulto de trabalho, sem nenhuma
diferenciagdo ou cuidado especifico (Carneiro, 2002).

Por outro lado, as criangas nobres existiam sé como miniaturas dos adultos, educados
para o futuro, sempre a espera de viver uma vida que viria depois. A Revolugdo Industrial e a
entrada dos homens e das mulheres no sistema produtivo das fabricas, comegavam a mostrar a
situagdo de miséria e falta de higiene das criangas que ficavam sozinhas em casa, diante disso,
ocorreu uma diminui¢lo progressiva da mortalidade infantil, que até aquele momento eram
altas. O desenvolvimento do sistema capitalista e a separagdo do publico ¢ do privado

comegam a organizar a familia em torno da crianga pequena: com isso, reorganizam-se os
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papéis ¢ a relagdo entre os membros, caracterizando-se por um estreitamento dos lagos
efetivos nos quais a crianga passa a ocupar espago privilegiado (Ariés, 1978).

Desse modo, tem-se a crianca nascendo socialmente como um ser frigil e dependente,
naturalmente “ignorante”, que deveria ser otientado e educado para ser um “bom cidaddo”.
Percebe-se entfo, que a visdo de infincia que se tem hoje e que define muitas das agOes para
com ¢las ndo pode ser considerada como algo natural, ao contréario, considerar a crianga como
um se diferente do adulto, dependente dele, objeto de sua atengfio e cuidado, deve ser
considerado um fendémeno recente na historia da sociedade ocidental. Entretanto, a autora
Silvia Zats, em seu estudo Brinca comigo!: tudo sobre brincar e brinquedos (1999), traz
informagdes que conflitam com as acima mencionadas, de Ari¢s. Ela defende que a histéria
do brinquedo é tdo antiga quanto & histéria do homem. Muitos estudiosos do assunto dizem
até que os brinquedos podem contar a historia do préprio homem ¢ sua evolugdo social,
cultural e até politica. Porém, o que interessa nesse momento é o lidico, e 0 modo como ele
afeta o crescimento fisico, emocional e intelectual da crianga.

Muitos brinquedos conhecidos hoje tém sua origem nas mais antigas civilizacBes,
como mencionado no inicio do capitulo. E alguns deles se apresentam em versdes
praticamente inalteradas, se levar em consideragfio a distdncia temporal e cultural que se
separa deles. E o caso das bonecas. Divergindo das informacdes de Ariés, por exemplo:
afirma que as primeiras que foram construidas, possivelmente ha quarenta mil anos, na Asia e
na Africa, eram usadas em rituais. Acredita-se ter sido no Egito, hé cerca de dois mil anos,
que elas se transformaram em brinquedos, feitos de corda, pano ¢ papel.

Outros exemplos sio os pides, que, por volta de 3.000 a.C., na Babildnia, eram feitos
de argila e tinham bordas decoradas com desenhos ou relevos representando formas humanas
ou animais.

Os primeiros chocathos, surgidos também no Egito, datam de 1.300 a.C. Geralmente,
apresentavam forma de animais, como péssaro, ursos, etc. As pipas apareceram na China no
ano 1.000 ¢.C., mesma época em que os primeiros ioids de pedra e ceramica comegaram a et
usados na Grécia. Outros exemplos relativamente mais “recentes” sfio os soldadinhos de
chumbo, que nasceram no século XVIIH como pegas de jogos de guerra, praticados por reis
famosos como o francés Luis IX. J4 as caixinhas de musica, precursoras de toda uma gama de
gadgets musicais, foram criadas no século XVIII pelos suicos, que utilizaram seus
conhecimentos na arte da relojoaria para desenvolvé-las (Zatz, 2000).

E apenas como curiosidade historica, vale lembrar que o primeiro trem elétrico em
miniatura (brinquedo tio admirado pelos meninos em suas variadas versdes) foi feito em 1935
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por um ferreiro nova-forquino; e a primeira caixa de lapts de cera foi produzida
comercialmente em 1903, para alegria dos nossos futuros artistas. Assim como as brincadeiras
tradicionais, os brinquedos também constituem uma espécie de heranga cultural que se
perpetua de geragdo em geragho através dos tempos (Zatz, 2006).

Enfim, as questSes decorrentes dessa visfio de infancia referem-se 3 forma como se
pensa o ludico, enquanto atividade principal da crianca, que segundo se tem conhecimento na
atualidade, brincar passa a ser concebido como algo natural, e diante disso, diversos
estudiosos passam a pesquisar e buscar conhecimentos acerca da fungdo do brincar em relagio
ao desenvolvimento, através da qual a crianga adquire habilidades e no apenas “libera
energia”.

A socializagfio da crianga tem muito a ver com o tipo de organizac¢fo das sociedades.
Na atualidade, o ato de brincar ndo representa apenas um momento de 6cio da crianca, ele é
normal durante a infincia. Em meio a essa atividade tipicamente pueril, a crianga também
descobre os valores do mundo que a cerca, e assim, constréi-se como individuo pertencente a
um grupo social (Rocha, 1994).

Dessa forma, pode-se conceber a brincadeira como um dos elementos responsaveis
pelo enraizamento de valores culturais. A transmissio desses principios ¢ feita de geracio em
geragdo, e hoje ¢é bastante influenciada pelos meios de comunicac§o.

Percebe-se na Antropologia, que a concepgio de que a brincadeira nfio & inata e que
pressupde uma aprendizagem, ¢ difundida, pois a crianca esté inserida, desde seu nascimento,
num contexto social e que os seus comportamentos estio impregnados por essa imersio
inevitivel. Portanto, a brincadeira é um processo de relagbes interindividuais, ou seja, de
cultura (Rocha, 1994).

Todo esse processo historico que legitima a brincadeira estd materializado na
legislagéio brasileira através do ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente), no capitulo IT
“Do direito 2 liberdade, ao respeito e & dignidade™, o artigo 16 registra em seu inciso IV que
“brincar, praticar esporte e divertir-se” sio aspectos que integram o direito a liberdade.

Dada a importancia que as sociedades conferem as atividades ludicas, varios autores
relacionam evolugdo humana as brincadeiras. Aries deixa isso bem claro no subcapitulo

Historig. Contudo, o autor ainda argumenta:

Na sociedade antiga, o trabatho nfo ocupava tanto tempo do dia, nem tinha tanta
importéincia na opiniio comum: ndo tinha o valor existencial que [he atribuimos ha
pouco mais de um século. Mal podemos dizer que tivesse o mesmo sentido. Por
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outro lado, os jogos e divertimentos estendiam-se muito além dos momentos
furtivos que lhes dedicamos: formavam um dos principais meios de que dispunha
uma sociedade para estreitar seus lagos coletivos, para sentir-se unida. (ARIES,
1978, p. 51).

Dessa forma, a constituigdo de uma sociedade baseada no trabalho acaba por afastar os
adultos de brincadeiras e jogos que passam a ser vistos como perda de tempo € atividades
tipicamente infantis. Ao longo dos séculos XVII e XVIIL, vai surgindo um novo conceito de
infancia que precisa ser educada ¢ ter sua moral preservada, além de receber um tratamento
diferenciado em relagio aos adultos. Nesse contexto, as atividades ludicas, comegam a ser
atilizadas com finalidade de incutir valores sociais em criangas e jovens de forma subliminar
(Almeida, 2006).

Alguns autores foram pioneiros ao tentar explicar a brincadeira. Johan Huizinga
(1872-1945) foi um professor ¢ historiador holandés, conhecido por ser um dos primeiros
estudiosos a abordar essa tematica de forma mais ampla. No ano de 1938 publica a obra
“Homo Ludens”, que &, até os dias de hoje, referéncia para os estudos que tratam desse tema.
O autor tem uma concepeio bem ampla da atividade e eleva o jogo ao afirmar que ele é fato
mais antigo que a cultura, pois coloca que os animais brincam tal como os homens, chegando
a comparar 0 jogo com rituais sagrados. Segundo o autor, 0 jogo ultrapassa os limites da
atividade puramente fisica ou bioldgica e sua caracteristica primordial e sua esséncia estdo na
fascinagfo que provoca. Huizinga (1971) apresenta quatro caracteristicas como principais,
sendo que o jogo deve atender a todas elas, caso contrario deixa de ser considerado jogo.
Tentando sintetizar essas caracteristicas ele escreve um pardgrafo muito citado nos estudos
que tratam desse assunto, o que demonstra a importincia de seu trabalho, mas que néo impede

de novamente cita-lo:

Numa tentativa de resumir as caracteristicas formais do jogo, poderiamos
considera-lo uma atividade livre, conscientemente tomada como “nfo-séria” e
exterior & vida habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de
maneira intensa e total. E uma atividade desligada de todo e qualquer interesse
material, com o gual niio se pode obter qualquer lucro, praticada dentro de limites
espaciais ¢ temporais proprios, segundo uma certa ordem e certas regras (p.16).

Ou seja, para Huizinga, o jogo deve ser: voluntario (sujeito a ordens deixa de ser
jogo), desinteressado (tendo um fim em si mesmo), ter limitag3o de tempo e espago e estar

dentro de uma ordem (em que estdo inclusas as regras).
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2.2 Perspectiva Filoséfica

Nas palavras do filésofo e educador alemio Froebel (1782-1852), o primeiro a
enfatizar a importéncia do brinquedo ¢ do ladico na educacdo infantil, a brincadeira ndo é

trivial, ela & altamente séria e de profunda significincia.

A obra pedagdgica de Froebel € uma das importiantes manifestagdes da vanguarda
alemd de um novo modelo de pedagogia impregnada dos postulados da filosofia
roméntica, profundamente complexa e inquieta, definida a partir de uma tmensa
ideologizagio da educac@io. Isso significou aproximar pedagogia e sociedade e
atribuir uma fungdo sociopolitica ao processo educativo, tendo como pressuposto a
liberdade. (KISHIMOTO & PINAZZA, 2007, p. 38)

Alguns filosofos garantem que as brincadeiras sdo a base da cultura de um povo. Pois,
brincadeiras tradicionats vém sendo transmitidas de uma geracdo a outra, de um pais a outro,
h4 centenas, milhares de anos. E comum, as pessoas ndo se darem conta da grandeza e da
riqueza que ha nesta transmissdo. Nio € simplesmente a mecénica de determinado jogo, uma
parlenda ou uma rima infantil que esta sendo ensinada. Por fraz dessa forma, uma concepgao
de mundo se manifesta. Diferentes realidades e contextos sociais e culturais se expressam por
meio das brincadeiras realizadas pelas criangas. Talvez seja possivel mesmo conhecer e
compreender muitas coisas a respeito de uma comunidade simplesmente vendo suas criangas

brincarem.

A brincadeira é a mais pura, a mais espiritual atividade do homem ¢, ao mesmo
tempo, tipica da vida humana como um todo — da vida natural interior escondida no
homem e em todas as coisas. Por isso ela da alegria, liberdade, contentamento,
descanso interno e externo, paz com ¢ mundo. Ela tem a fonte de tudo o que € bom.
{FROEBEL, citado por Kishimoto, 2002, p.47 )

Froebel tem lugar de destaque na pedagogia por uma filosofia educacional que
representa o dpice do pensamento roméntico. A pedagogia de infancia do autor, coerente com
sua filosofia, pressupde a crianga como um ser criativo ¢ propde a educagio pela auto-
atividade e pelo jogo, segundo a lei fundamental do desenvolvimento humano: a lei das
conexdes internas. Em seu livro A educagdo do homem inicia sua explicagdo de como se da o

desenvolvimento humano, em especial o infantil, afirmando que Deus € o principio de tudo e
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que a vida do homem deve buscar harmonizar-se com sua divindade e com todas as outras
criagdes divinas. O divino presente em cada coisa que existe sobre a terra revela sua esséncia.
O homem deve procurar esta esséncia divina no interior de si mesmo para entdo cultivd-la e
exteriorizd-la em suas criagdes.

Apesar das particularidades que envolvem o desenvolvimento dos seres e os
fendmenos da Natureza, pode-se, por meio do acompanhamento desse processo, compreender
como se d4 o desenvolvimento humano. Por isso enconfra-se em toda a obra do alemdo a
constante compara¢io do desenvolvimento da crianga com o das sementes; a ctianga para ele
¢ como uma semente a ser cultivada e, conseqiientemente, o educador alemdo procurard a
harmonizac¢io do homem com a Natureza desde a mais tenra idade. Para Froebel o principio a
partir do qual todos os homens seriam iguais se encontrava na relagio entre inféncia e
Natureza. Somente conhecendo as relagBes entre infancia, Natureza € Deus é que é possivel
presentear cada individuo com o autoconhecimento € a aceitagdo de seu lugar em nossa
sociedade. Como conseqiiéncia desse processo se teria uma sociedade melhor (Kishimoto &
Pinazza, 2007).

A formacfio e o desenvolvimento ocorrem gracas ao que o homem recebe do mundo
exterior, mas s6 se efetivam de modo eficaz quando se sabe, por assim dizer, tocar no seu
mundo interior. Este processo chamado de interiorizacfo consiste no recebimento de
conhecimentos do mundo exterior, que passam para o interior, seguindo sempre uma
seqiléncia que deve caminhar do mais simples ao composto, do concreto para o abstrato, do
conhecido para o desconhecido. A atividade e a reflexdo sfio os instrumentos de mediagio
desse processo nfo-diretivo, o que garante que os conhecimentos brotem, sejam descobertos
pela crianca da forma mais natural possivel.

Agir pensando e pensar agindo era, para Froebel, o0 melhor método para evitar que o
ensino por demais abstrato prejudicasse o desenvolvimento dos talentos dos alunos. Esse
método preconizado por ele levaria os alunos 3 compreensio da triade que guia todas as suas
vidas abrindo, portanto, as portas para se atingir a perfeicio como ser humano. O aprender
fazendo, proposto pelo filésofo, respeita, antes de tudo, a metodologia natural das criangas.

Walter Benjamin (1892-1940), fildsofo berlinense em sua obra “Reflexdes sobre a
crianca, o brinquedo ¢ a educacio” (2002), considera o brincar como um Jocus de significagdo
de experiéncias, um espago onde a crianga pode ousar ter outras experiéncias. O jogo segundo
ele nfio ¢ mais senfio um habito, “comer, dormir, vestir-se, lavar-se devem ser inculcados no

pequeno irequieto através de brincadeiras, que s3o acompanhadas pelo ritmo dos versinhos”
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Assim prossegue: “Todo habito entra na vida como brincadeira, ¢ mesmo em suas formas
mais enrijecidas sobrevive um restinho de jogo até o final” (p.102).

Almeida (1996), afirma que “o fascinio de Benjamin pelo brincar é fruto de sya
percepgao de que a esséncia da brincadeira reside na inovagdo do “fazer de novo”,

A experiéneia social da crianga atualizada na brincadeira € N0 jogo encontra-se
permeada por condutas miméticas — semelhanga que certos seres vivos tomam, ora com o
meio em que habitam, ora com as espécies mais protegidas, ora ainda com as espécies & custa
das quais vivem — no momento que possibilita a essa crianca ir além de sua capacidade de
produzir similitudes para langar-se 3 transmutagdo entre os diversos e possiveis papéis sociais,
pelos quais ela transita livremente,

Uma das leis que rege o brincar € a lei da repeticio, pois para a crianga, essa € a alma
do jogo, nada a torna mais feliz do que “mais uma vez”, nfio basta apenas duas vezes, mas
sempre de novo. E de fato, “toda e qualquer experiéncia mais profunda deseja
insaciavelmente, at€¢ o final de todas as coisas, repeticio e retorno, restabelecimento da
situagio primordial, da qual ela tomou o impulso inicial” (BENJAMIN, 2002, p. 101).

Na obra, o autor traz muitas de suas impressdes sobre brinquedos, e defende que
mesmo sendo o adulto quem constréi os instrumentos de brincadeira, sdo as criangas que Thes
atribuem significados e sentidos nas suas brincadeiras. Ele também ressalia a importéncia da
Alemanha como centro geografico e espiritual, no que diz respeito 3 fabricacio de
brinquedos. A cidade de Nuremberg ¢ a pitria dos soldadinhos de chumbo ¢ da reluzente
fauna da Arca de No¢, € a mais antiga casa de bonecas que se tem noticia, provém de
Munique.

Benjamim (2002, p. 93) destaca alguns instrumentos de brincar arcaicos: bola, arco,
roda de pernas, pipas, esses sdo os chamados auténticos, “tanto mais auténticos quanto menos
0 parecem ao adulto”, pois “quanto mais atraentes, no sentido corrente sio og brinquedos,
mais se distanciam dos instrumentos de brincar; quanto mais ilimitadamente a imitagdo se
manifesta neles, tanto mais se desvia da brincadeira viva”. O filésofo destaca também a
importincia de superar o equivoco de acreditar que a brincadeirs da crianga ¢ determinada
pelo conteudo imaginario do brinquedo, quando na verdade € o contrario, pois quando a
crianga quer puxar algum objeto, este se torna cavalo; se quer brincar com areia, torna-se
pedreiro; quer esconder-se, torna-se bandido ou guarda, enfim, a o que Benjamin quer
salientar é que a crian¢a primeiramente pensa naquilo que ela deseja brincar, e quando
determina sua brincadeira, passa a buscar seys instrumentos de brincar e a partir disso, ela

constrdi sua brincadeira.
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Com isso, o que se conclui ¢ que Benjamin entende que a crianga ndo vive
isoladamente no mundo, apenas situada no mundo da inféncia, mas vive com adultos, com a
sociedade que a cerca, € € a partir dessa relagfio que ela vivencia e experimenta, (re)significa

toda sua experiéncia na brincadeira, dotando-a de novos sentidos e significados.

2.3 Perspectiva Psicologica

Chateau partiu do pressuposto do “por que a crianga brinca?” e concluiu que
atividades como a pintura, as divagagdes filoséficas, a criagdo de mundos utdpicos culminam
no jogo, por meio do qual o homem se realiza plenamente. Para a crianga, qualquer atividade
¢ considerada jogo ou brincadeira, e seu principal trabalho € brincar. Ele utiliza uma
linguagem poética para explicitar as peculiaridades do jogo infantil, da propria infancia,
considerada como pré-requisito para a aprendizagem adulta. Chateau citado por Teixeira

(2004), afirma:

é pelo jogo, pelo brinquedo, que crescem a alma e a inteligéneia. E pela
tranquilidade, pelo siléncio — pelos quais o8 pais 4s vezes se alegram erroneamente
— que se anunciam frequentemente no beb& as graves deficiéncias mentais. Uma
crianga que nfo sabe brincar, uma miniatura de velho, serd um adulto que nfio
sabera pensar (p. 77).

A atividade lidica, essencialmente humana, ¢ fonte de todos os jogos. E voltada para o
sujeito como se o sujeito fizesse uma reflexdo sobre si mesmo. O que interessa a crianca ndo ¢
0 processo, mas o resultado de sua atividade. O jogo em si é concebido como uma atividade
séria, que inclui regras, cansago e divertimento. A crian¢a acaba desempenhando diversos
papéis, tornando-se absorta do real. A atividade lidica € “misteriosa e cheia de encantos”
(Chateau citado por Teixeira, 2004, p. 78).

Klein, citado por Teixeira (2004), acredita que a brincadeira pode ajudar a crianga ¢
reintegrar sua personalidade, no caso de estar confundindo a realidade interior com a exterior,
ou seja, o real e o imaginario, portanto, o brincar seria a linguagem da crianca.

Com iss0, outras questdes emergem a partir do jogo, como por exemplo, a linguagem.
Para Piaget, ¢ desenvolvimento desta depende também do meio onde a crianga vive, ou seja,
da vivéncia com adultos ¢ sociedade e experiéncias culturais.

Brincando a crianga amplia seu vocabulario, aprende novas palavras, nomeia os

objetos que maneja, usa expressbes do seu dia-a-dia, institui mondlogos € dialogos,
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demonstrando assim ligacBes entre o jogo de faz-de-conta e as vérias formas de linguagem.
Ademais, acaba aprendendo a lidar com desavengas e a resolver problemas singelos.

Para Piaget, a brincadeira de faz-de-conta marca o inicio da inteligéncia
representacional e a emergéncia da fungfio semi6tica, a qual levou muitos investigadores a
examinarem sua relacfio com a linguagem e o desenvolvimento cognitivo.

Nesse sentido, a partir da primeira fase do sensério-motor, as adaptagSes sio
puramente reflexas e o jogo é considerado um pré-exercicio. Na segunda fase, a diferenga
entre jogo e assimilagio é um pouco mais nitida. H4, assim, uma ligeira diferenciagio da
assimilagdio adaptativa. Piaget, baseando-se em Groos e Claparéde, citado por Teixeira afirma
que: “tudo ¢é jogo durantes os primeiros meses de existéncia, a parte algumas excecdes,
apenas, como a nutrigio ou certas emogdes como o medo e a colera” (p. 35).

A crianca entrega-se 4 atividades autotélicas, ou seja, & agBes centradas nelas mesmas,
como por exemplo, quando ela olha por olhar, manipula por manipular, balangas as maos € 0s
bragos, as quais nfio sdo ainda consideradas como jogo. A fase seguinte, também chamada de
coordenacfio dos esquemas secundrios, marca o aparecimento de duas novidades relativas ao
jogo: a aplicagiio de esquemas conhecidos a novas situages, suscetiveis de prolongarem-se
em manifestagdes ludicas por pura assimilagdo, ou seja, pelo prazer de agir e sem esforgo de
adaptaco, com vistas a atingir uma finalidade determinada. (Teixeira, 1998).

Num estudo fornecido por Piaget, citado por Teixeira (1998), a crianga sente prazer
em repetir um obstaculo (no caso sua méo) para atingir um brinquedo. O fato de afastar a mao
por virias vezes faz com que ela esquega do brinquedo momentaneamente. A mobilidade dos
esquemas permite a formagdo de verdadeiras combinagBes ludicas, em que o sujeito passa de
um esquema a outro sem esfor¢o de adaptagéo.

Vé-se entdo, que no periodo sensério-motor, a atividade da crianga resume-se na
aplicacdo de seus esquemas aos objetos sem uma finalidade externa aparente. Observa-se que
uma “seqiiéncia de combinagdes sem finalidade nem esforgo de acomodagdo atual”, definida
como “ritualizac8o” por sair do seu contexto adaptativo. (Teixeira, 1998, p. 36)

Esse carater de ritualizacdo da fase sensério-motora marcard a transigéio para a fase das
novidades, na qual as combinagdes sdo novas e quase ludicas. O comportamento da crianga
nesta fase consiste em relagdes circulares, secundérias e tercidrias. Mesmo que este se baseia
na repeti¢fio, nesta fase a crianga nflo s6 repete, mas coloca um grau de dificuldade, repetindo
com todos os gestos sua agdo, gerando assim, um prazer advindo desta atividade. Tanto nessa
fase, quanto nas precedentes, Piaget, citado por Teixeira (1998), salienta que “o jogo
apresenta-se na forma de uma ampliagio da fungfio assimilagdo, para além dos limites da
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adaptagfo atual” (p. 37). A diferenca desta fase com a anterior consiste em que os rituais, que
at¢ entdo eram de repetigéo, associados a esquemas ja existentes e nfio-ludicos, tornam-se
nesta fase do perfodo sensorio-motor, quase que imediatamente em jogos cujas combinacdes,
resultantes da reagfo circular tercidria, sdo muito mais férteis.

Na fase seguinte, o simbolo ja ndo esta ligado ao ritual, mas apresenta-se sob forma de
esquemas simbdlicos, desdobramento do progresso da representacfio. Ressalta-se que o
simbolo ludico tem como caracteristicas a ficgdo ou o sentimento de “como se”,
diferentemente dos simples motores. A crianga ji consegue acionar e assimilar a seus
esquemas novos sem uma adaptagdio, sendo que esses novos objetos sdo utilizados pelo
sujeito para imitar ou evocar os esquemas em questdo. (Teixeira, 1998).

A emergéneia dos primeiros simbolos lidicos acontece concomitantemente ao
aparecimento da fala, ou seja, dos primeiros signos — significante arbitrario ou convencional —
o0s quais sdo de ordem social e que marcam o inicio da representagfo. Piaget, afirma que os
esquemas, cujo destino € chegar ao conceito, devem dar lugar a uma comunicacfo
interindividual e, por conseqiiéncia, ser expressos por signos. Em resumo, o simbolo lidico é
considerado como assimilagiio egocéntrica “depois do aparecimento da linguagem e dos
conceitos mais socializados de que a crianga pequena pode ser capaz” (Piaget citado por
Teixeira, 1998, p. 38).

Com a socializagdo da crianca, adora regras e a imaginag¢iio simbdélica adapta-se &
realidade na forma de construgBes ainda esponténeas, mas imitando o real. O jogo da
imaginagdo seria, entfio, a assimilagdo pela crianga de todas as coisas do eu, em que o
pensamento ¢ orientado no sentido da sua satisfagdo individual. (Teixeira, 1998).

Muitos estudos sugerem que o desenvolvimento das fases do jogo simbdlico da-se
justamente com as da linguagem. Roberts (1980), Sutton-Smith (1976) e Opie (1959), citados
por Teixeira (1996) descrevem os muitos caminhos da linguagem tornando-os brinquedos nas
cirandas das criangas, travas lingua, canto, rimas. Um crescimento rdpido da linguagem
acompanha esta expansdo da inteligéncia representacional. As criangas da pré-escola
aumentam o seu vocabuldrio num indice de nove palavras por dia (Carey, 1977). Este indice
extraordinario de desenvolvimento faz com que criancas experimentem continnamente sua
capacidade de comunicac#o.

Garvey, citado por Teixeira (1996) vé a linguagem como dispositivo facilitador para o
brincar simbélico e social: brincar com barulhos e sons, brincar com o sistema lingiiistico,
incluindo rimas e jogos de palavras espontineas, brincar de faz-de-conta, fantasia e com
conversacdo.
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O russo Lev Vygotsky (2007) defende a existéncia de uma fala anterior & aquisicdo do
pensamento propriamente dito ¢ a existéncia de uma inteligéncia anterior 3 linguagem verbal.
A fala, para ele, cumpre uma funco emocional e social, na medida em que serve de descarga
e de contato com outros individuos, e se desenvolve independentemente da inteligéncia. A
inteligéneia tem funcionamento essencialmente instrumental e mecanico. Ou seja, antes da
linguagem verbal a crianga estd impossibilitada de construir estruturas de acdes que |hes
permitam compreender o mundo, antes da aquisicio da linguagem nfio h4 possibilidade de
coordena¢Bes de natureza implicativa das a¢fes da crianga, pois vinculo entre eles é de carater

associativo e mecanico.

2.4 Perspectiva Psicopedagdgica

Os jogos constituem uma parte muito importante na programagéo de uma educacio
construtivista. Mantovani de Assis (2004), afirma que os jogos sdo utilizados em larga escala
na educago infantil e também no ensino fundamental, pelo fato de promoverem a interacio
entre os pares e envolverem regras, os jogos promovem o desenvolvimento da autonomia
intelectual e moral porque propiciam a oportunidade para as criancas governarem a si
mesmas. “Quando surgem conflitos, o(a) professor(a) pode ajudé-las a tomar suas préprias
decises sobre como resolvé-los e sobre a possibilidade de modificar as regras ou de fazer
outras” (p. 229).

Brenelli (2007) afirma que a importincia dada ao fato de a crianga aprender
divertindo-se é muito antiga, ela surge com os gregos e romanos, mas ¢ com Froebel que os
Jjogos passam a fazer parte central da educagdo, constituindo o ponto mais importante de sua
teoria. Com o movimento da escola nova ¢ nos ideais de ensino, o jogo é cada vez mais
utilizado com a finalidade de facilitar as tarefas de escolares.

Chateau citado por Brenelli (2007) sublinha que, caso sua aplicagfio na escola seja
reduzida a um simples divertimento, rebaixa-se a educacfio e a crianga. Fle afirma adverte
ainda que durante muito tempo ficou obscura a idéia de que o Jogo pudesse conduzir ao
trabalho. Com o advento da escola nova, o0s pedagogos passaram a adot-la. Para esse autor o
jogo na escola deve ser visto como um encaminhamento ao trabalho, uma ponte entre infincia
¢ a vida adulta.

Por outro lado, o autor enfatiza seu uso na escola pelas possibilidades que o contexto

lidico favorece a crianga: o dominio de si, a criatividade, a afirmacdo da personalidade, o
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imprevisivel. Chateau, citado por Brenelli (2007) considera o jogo como uma atividade séria
que nasce da vontade, em que hi um esforgo e uma tarefa para s¢ cumprir uma prova por
meio dele , a crianga aprende o que ¢ uma tarefa, organiza-se, porque hd um programa
imperativo que a si mesma se impde como um caréter de obrigagio moral. Ao jogar, a crianca
aceita um codigo ladico com um contrato social implicito.

Para Piaget, citado por Brenelli (2007), por meio da atividade ludica, a crianga
assimila ou interpreta a realidade a si propria, atribuindo entdo, a jogo um valor educacional
muito grande. Nesse sentindo prepe-se que a escola possibilite um instrumental 3 crianca
para que, por meio de jogos, ela assimile as realidades intelectuais, a fim de que estas ndo
permanecam exteriores 4 sva inteligéncia.

No que se refere 2 matematica, os jogos sdo tteis porque déo ensejo a intimeras aces
que constituem a origem das quatro operagdes. Ao coordenar mentalmente essas acOes para
prever o resultado de suas jogadas, a crianga vai construir o conhecimento logico-matematico,
a partir da abstragdo reflexiva que precisa realizar para chegar a tais conclusdes. Mantovani de
Assis (2004), salienta que o importante, nesse caso, € que esses processos cognitivos de
construgdo dos conhecimentos sdo desencadeados pelas necessidades da prépria crianca que
passa a raciocinar para resolver os problemas que surgiram de uma situagio lidica que esta
sendo vivenciada por ela. S#o os préprios motivos que a fazem agir, reconstruir suas agdes,
coordena-las e tirar conclusGes. Trata-se de uma situacdo completamente diferente daquela
em que a crianga tem que resolver problemas formulados pelo(a) professor(a).

Teoricos como Piaget, Bruner, Dienes, Vigotski, citado por Bremelli (2007),
contribuiram para uma perspectiva nova do trabalho pedagogico, langando bases tedricas para
uma nova visdo de escola ¢ particularmente de j 080, como um possivel elemento pedagogico.
Com isso, pouco a pouco, foi-se tomando consciéncia de que ensinar matematica envolvia
varidveis que transcendiam ao simples ato de transmitir conhecimento. Segundo Moura citado
por Brenelli (2007), a perspectiva do jogo na educagio matemdtica ndo significa ser a
“matemdtica transmitida da brincadeira”, mas a “brincadeira que evolui até o contetdo
sistematizado” (p. 24).

Kamii e Livingston citado por Mantovani de Assis (2004), estabelecem trés principios

que devem ser seguidos no trabalho com jogos:

1) O(a) professor(a) precisa jogar com as criangas;
2) E aconselhavel para o professor pedir a todos os pequenos grupos no final do jogo

para dizerem quantos pontos cada jogador fez;
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3) E aconselhdvel que cada crianga mantenha registros cumulativos de todos os

companheiros de seu grupo.

Estes mesmos autores recomendam: ¢ importante, do ponto de vista do
desenvolvimento da autonomia das criancas, que elas possam escolher dentre vérios jogos;
assim como ¢ importante para o professor escolher que variedade oferecer i crianca. O
divertimento ¢ necessério, mas nio & condi¢io suficiente em qualquer atividade educacional.
Algumas criancas ficam “presas” em jogos que se tomaram muito faceis. Qutras parecem
jamais se interessar por jogos com baralhos, ¢; o uso de jogos por professores &,
conseqiientemente, uma arte que requer reflexio e experimentagio para maximizar seu
potencial (Mantovani de Assis, 2004).

Brenelli (2007) enfatiza que o aspecto afetivo manifesta-se na liberdade da sua pratica,
pratica esta inserida num sistema que a define por meio de regras, o que ¢, no entanto, aceito
eéspontaneamente. Impée-se um desafio, uma tarefa, uma divida, entretanto € o préprio sujeito
quem impde a si mesmo resolvé-los. Assim, jogar é estar interessado, nfio pode ser uma
imposi¢do; ¢ um desejo. O sujeito quer participar do desafio, da tarefa. Perder ou ganhar no
jogo ¢ mais importante para ele mesmo do que como membro de um grupo. Isso porque é o
préprio jogador que se langa desafios, desejando provar seu poder ¢ sua forga mais para si
meSmo que para os outros. Enfim, utilizar jogos em contextos educacionais com criancas que

apresentem dificuldade de aprendizagem poderia ser eficaz em dois sentidos:

(-..) garantir-lhes-ia, de um lado, o interesse, a motivagio, ha tanto reclamada pelos
professores, ¢, por outro, estaria atuando a fim de possibilitar-Thes construir on
aprimorar seus instrumentos cognitivos ¢ favorecer a aprendizagem de conteiidos.
Muitas vezes, pela pobreza de oportunidades, é-lhes imputado um fracasso que
traga para eles um caminho de desesperanga, evasio e repeténcia (BRENELLI,
2007, p. 28).

Reportando-se ao ensino superior, a questio dos jogos também tem sido alvo de
estudos de mestrando e doutorandos. Alves (2006), afirma que no infuito de oferecer
referéncias 4s atividades com jogos com fins educacionais, muitos pesquisadores tém se
dedicado a escrever sobre o tema, nio s6 a partir das proprias reflexdes e das reflexdes de

terceiros, mas também da investigacio empirica que, segundo ele, inspira a maior parte das

44



publicagBes sobre o assunto. E ¢ no ambito do referencial piagetiano, que boa parte da
produgdo nacional de trabalhos sobre jogos de regras tem sido elaborada.

Alves (2006), concluiu em sua pesquisa que a utilizacdo dos jogos de regras em sala
de aula, como recurso metodolégico promotor de desenvolvimento e de aprendizagens, pode
ser frustrada, caso nfio haja embasamento tedrico e fundamentagfio na utilizaciio dos mesmos
por parte de professores. Ele também reuniu em seus estudos uma revisdo de literatura que
possibilitou ressaltar a variedade metodoldgica, a diversidade de jogos utilizados, a amplitude
da faixa etdria e das séries dos participantes pesquisados. Concluiu ainda que a literatura
nacional ainda est restrita ao meio académico, sendo pouco divulgada para o grande piblico
€ que ha excessiva concentragio da produgfio nos estados do sudeste, citando trés campos
académicos onde predominantemente ocorrem: UNICAMP (Universidade FEstadual de
Campinas), USP (Universidade de Sio Paulo) e UFES (Universidade Federal do Espirito
Santo).

Com isso, foi possivel constatar que o brincar esté inserido nas atividades humanas
desde os tempos dos povos primitivos, e ao longo dos séculos ele se tornou objeto de estudo
de muitos estudiosos em diferentes perspectivas de conhecimento; e na atualidade, continua
sendo foco de pesquisa, pesquisas estas que serdo citadas no capitulo seguinte, com uma
revisfio de literatura realizada a partir das primeiras décadas do século passado chegando até

aos dias de hoje.
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3. Brincar: Revisio de Literatura

Neste capitulo, pretende-se apresentar algumas das pesquisas encontradas relacionadas
a producio de conhecimento sobre brincar, jogar e ao faz-de-conta. Inicialmente, a fonte
baseia-se na dissertacio de mestrado de Adriana Heitmann Teixeira, Jogo simbdlico: um
estudo sobre o brincar da crianca em ambientes educacionais diferentes (1998), que traz um
estudo bem amplo e completo acerca da tematica, Uma segunda fonte utilizada foi o artigo de
Edda Bontempo, no livro Producdo Cientifica em Psicologia e Educacdo, no qual a autora
também traca um percurso acerca dos estudos sobre o brincar ao longo das titimas décadas,
Foram utilizadas também, revistas atuais sobre Educagdo, nas quais possibilitou um estudo
Imais recente sobre a questdo da brincadeira,

A questdo da brincadeira inicialmente foi estudada por volta dos anos 20 e 30, mas
com inten¢do de identificar as varidveis que influenciavam o comportamento de brincar, como
0s matertais do ambiente e a quantidade e a qualidade da interag3o social.

Por volta de 1932, Van Alstyne avalia a utilizagfio social dos brinquedos registrando as
interagdes sociais das criangas, diante de um conjunto de estimulos materiais. Partem (1933),
chegou a observar ¢ a partir dai, criar uma escala de valor social para os diferentes
brinquedos.

Quanto ao jogo simbélico ou faz-de-conta, uma especialidade entre as vérias formas
de jogo, tem recebido consideravel atencdo durante algumas décadas. No periodo de 1920 a
1930, poucas pesquisas concernentes a este tipo de jogo foram feitas. Entre 1940 a 1950,
Robert Sears e seus alunos interessam-se pela passagem de assuntos da teoria psicanalitica
teoria de jogo no contexto de um rigoroso estudo empirico de formacio de personalidade em
criangas pequenas.

Os neo-freudianos com base em Erikson (1940), destacam o brincar como uma
maneira de as criancas obterem o dominio de seu ambiente. Néo aceitando o ponto de vista
psicanalitico sobre a fantasia como catarse (método que consiste em trazer 3 consciéncia
recordagdes recalcadas), véem o brincar de faz-de-conta como habilidade cognitiva Gtil para o
desenvolvimento cognitivo e controle emocional.

A partir da década de 50, e particularmente com os trabalhos de Piaget (1951) acerca
da génese do jogo, a ligagdo entre o brincar e o desenvolvimento cognitivo ganha destaque no
cendrio internacional. Seu trabalho fornece base para muitas pesquisas, em particular, aquelas

que estudam a relagdo entre o brincar simbélico e o desenvolvimento cognitivo e da

46



lingnagem. Simultaneamente, a abordagem ecologica de Gump e Sutton-Smith (1955)
procura explicar os tipos de situagdes ¢ sua relevancia, como variéveis que caracterizam a
observagdo de padrdes tipicos de comportamento em situagdes de brinquedo, iniciando os
enfoques naturalisticos e manipulativo experimental.

Utilizando métodos para observar e classificar em categorias o jogo imaginativo,
técnicas projetivas € medidas de auto-relato titeis no estudo da brincadeira simbélica e niveis
de fantasia sdo discutidas. Pulaski (1970) conclui que, aos cinco anos, a predisposicio da
crianga para a fantasia estd estabelecida, que criancas com alto nivel de fantasia tém
flexibilidade ou criatividade cognitivas maiores, € que brinquedos pouco estruturados eliciam
um maior numero de temas simbdlicos.

Estudando a relagiio de niveis sociais do brincar com o desenvolvimento cognitivo,
pesquisadores replicam e elaboram categorias de nivel de participagfo social exploradas em
estudos anteriores, especialmente quando ligam o jogo de papéis ou o brincar cooperativo aos
niveis de cogni¢fo. Barnes (1971), replicando o estudo de Parten (1932), conclui que o
comportamento de brincar mudou nos ltimos quarenta anos, em virtude de as criangas nessa
data serem entio, menos orientadas socialmente. Expostas por muitas horas a comunicacio de
massa, as criangas talvez dispendam menos tempo em brinquedos livres com seus colegas do
que ocorria na década de 30.

No caso de Nicolich (1970), suas pesquisas confirmaram, de acordo com Piaget, que o
jogo simbélico € inicialmente uma atividade solitaria no primeiro estigio, exibindo niveis que
refletem o crescimento da maturidade por parte das criangas. Estes niveis de estigios
aparecem sequencialmente durante o segundo e terceiro ano de vida, embora as criancas
possam diferir entre si quanto a idade e em que nivel se encontram.

Rubin, Maioni ¢ Homing (1976), discordando de Barnes, usam uma técnica que
combina os niveis de participagio social propostos por Parten com os niveis de brincar
cognitivos, de Smilansky (1968). O estudo conclui que fatores socioecondmicos podem estar
relacionados ao nivel do brincar social. Qutros pesquisadores apontam que niveis de
quantidade ¢ qualidade menores do brincar sdcio-dramético sdo freqiientemente encontrados
em grupos socioecondmicos mais baixos,

Eiferman (1971) fez um estudo comparativo sobre o jogo em criancas de classe média
¢ baixa, embora essas criancas sigam uma seqiiéncia semelhante em seu desenvolvimento no
jogo, o nivel varia entre um grupo e outro. Em ambos os grupos, o jogo declina com o
aumento de regras. Porém, o 4pice do jogo de faz-de-conta com criangas de classe baixa

ocorre mais tarde (6 a 8 anos) se comprada com as de classe média (5 a 6 anos). O autor
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conclui que a primeira infincia pode ser um perfodo especialmente importante para se
trabalhar o faz-de-conta com grupos de criancas de familias de classe baixa.

As diferencas individuais quanto ao jogo de faz-de-conta foram evidenciadas também
por Singer em criangas de 3 a 4 anos de idade. O nivel de fantasia nas criangas ndo difere
quanto ao sexo ou QI, mas difere quanto ao tempo que permanecem jogando e em niveis de
criatividade. Em criangas de 5 anos, 2 alta predisposi¢o 2 fantasia ¢ relatada como original,
espontinea, com fluéncia verbal e flexivel.

Em outra pesquisa, Singer (1973) demonstrou baseando-se na teoria de Piaget, a
evolugio do jogo simbélico através de uma curva invertida na forma de U, a qual reflete a
seguinte afirmacdo: as atividades simbdlicas comegam a emergir durante o segundo ano de
vida, aumentando nos seguintes 3 ou 4 anos ¢ entao, declinando.

E importante salientar que muitos estudos concordam, levando-se em consideragdo os
procedimentos para a observacdo de criancas em diferentes culturas € circunstancias sociais,
que os primeiros gestos de jogo simbdlico aparecem entre 12 € 13 meses de vida.

Num estudo de bebés na Guatemala realizado em vilarejos pobres, somente 8%
produziram um ou mais atos simbolicos entre 11 ¢ 13 meses, a0 passo que 64% produziram
entre 13 e 15 meses, assemelhando-se a este estudo criangas americanas de classe médias
pelos mesmos investigadores. (Fenson et al., 1976; Kagan et al., 1978).

Aproximadamente aos 4 anos de idade, algumas criancas criam companheiros
imaginarios ou imaginam a propria identidade. (Piaget, 1962).

A crianga, no contexto do jogo simbélico, ¢ tida como um agente ativo, enquanto que
uma boneca, por exemplo, torna-se agente passivo. Num nivel mais elevado, a crianga ja
consegue colocar-se sob ponto de vista do outro. A tendéncia de tratar o “outro” {exemplo a
boneca), como se agisse sobre seu préprio interesse aumenta drasticamente de 12 a 30 meses
de idade. A habilidade de a crianca usar bonecas para representar complexos papéis continua
a se desenvolver entre 2 ¢ 7 anos (Watson & Fisher, 1980).

Embora alguns atos simbdlicos sejam inicialmente individuais ou eventos isolados,
eles coordenam-se dentro de sequéncias de comportamentos que aumentam com O
desenvolvimento infantil, assemelhando-se as atividades adultas como, cuidar do bebé,
cozinhar, telefonar... Por volta dos 4 anos de idade, as criangas sdo capazes de falar como um
bebé.

De acordo de Piaget (1962), a habilidade da crianga para utilizar um objeto substituto
— por exemplo, um bloco para representar uma boneca — acontece por volta de 14 a 19 meses
e 24 meses. Com 24 meses, 75% das criangas no estudo de Watson ¢ Fisher (1980)
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demonstram comportamento de substituigio de objeto (esses mvestigadores utilizaram
substituictes simples, como um €opo por um bloco de jogo). No segundo estégio, os simbolos
sdo coletivos e os eventos tornam-se ordenados e mais reais.

Para alguns autores, o faz-de-conta ¢ teoricamente definido como uma forma de
Comportamento simulativo, néo-literal ou “como se”. Uma variedade de termos — jogo de faz-
de-conta, jogo de fantasia, jogo dramético — tem sido utilizados para referir-se a este tipo de
comportamento de jogo. Muitos critérios especificos podem explicitar o que pode ou ndo ser

um comportamento néo-literal (Dunn & Wooding, 1977; Fein % Apfel, 1979):

. Atividades familiares podem formar-se na auséncia de materiais necessarios ou

contexto social conhecido;

° As atividades podem nio ser levadas ao seu resultado usual;

. Objetos inanimados podem ser tratados como animados;

. Um objeto (ou um gesto) pode ser substituido por outro, ou;

. A crianga pode realizar uma atividade usualmente feita por alguém ou al guma coisa.

Estes critérios podem ser aplicados ao faz-de-conta em grupos ou individual. Embora
tenham contribuido especificamente no estudo de faz-de-conta com criangas de dois anos,
estes critérios podem ser tratados e analisados diferentemente pelos investigadores
interessados. Um mvestigador pode focalizar sua atencdo sobre um grau de simulagio
comportamental, outro sobre o objeto substituto, ou outro nas implica¢Bes da animag¢do (Fein,
1975; Jefre & McConkey, 1976).

O jogo simbélico foi utilizado também como um método para se estudar a rivalidade
entre irmaos, a agressdo, papéis da familia e outros fenémenos. Em estudos sobre a relacdio da
agressdo no jogo com bonecas e vida real, surgiu o problema quanto a sua classificagdo, quer
0 jogo agressivo refletisse agressdo da crianca para com seus familiares, a observacdo da
crianca da agressdo entre membros da familia, o temor de cada agressdo ou inibicdo dos
impulsos agressivos pela crianga.

Para Singer & Singer (1976), as criangas que tendem a brincar imaginativamente
tendem a ser menos agressivas em suas interagBes sociais embora alguns estudos tenham
fracassado 2o tentar encontrar uma simples relagdo entre jogo simbdlico e g agressividade,

pois este tipo de jogo reflete um modelo social positivo de comportamento.
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Muitos estudos voltaram-se para a questdo da diferenca no jogo quanto ao sexo.
Concluiram que as meninas preferem bonecas e brinquedos de casinha e, os meninos, blocos &
brinquedos de transporte (Benjamin, 1932; Fagot & Patterson, 1969). O favoritismo das
meninas pelas bonecas persiste durante os anos escolares.

Entre a idade de 4 a 9 anos, estas diferencas sio refletidas nos tipos de papéis adotados
por meninas e meninos em seu jogo. Os meninos est#o mais propensos a adotar papéis como
monstros, homem do espago ou em jogos de luta. J4 as meninas adotam papéis associados
com atividades domésticas, casamentos ¢ festas.

Numa outra linha de pensamento, Watson e Fisher (1977), da Universidade de Denver,
nos Estados Unidos, trabalharam com a hipétese da seqiiéncia de agentes usados no faz-de-
conta em 36 criancas entre 14 e 24 meses de idade, comparando-a com 0 desenvolvimento do
objeto permanente.

A seqiiéncia foi prognosticada por meio da teoria do desenvolvimento de Jean Piaget,
definindo o conhecimento como o conhecimento de um objeto independente de agentes de
acdo. Uma simples técnica foi inventada para estimular sistematicamente o faz-de-conta: as
criancas observavam varios modelos adultos de comportamento e entdo eram filmadas numa
situacdo de jogo livre com o cuidado de escolherem um determinado grupo de brinquedos.

Assim como hipotetizaram Watson e Fisher (1977), as criancas usaram agentes na

seguinte sequéncia de desenvolvimento:

(1) A si proprio como agente;
(2) Uso de um objeto como agente passivo;
(3) Uso de um objeto substituto como um agente passivo, €;

(4) Uso de um objeto como um agente ativo.

As criancas n3o somente alcangaram os tipos de agentes usados nesta seqiléncia como
também interromperam a utilizagdo e relembraram a mesma sequéncia.

O uso de agentes e a nogdo pratica do objeto permanente mostraram uma correlagio
moderada, mas também uma decalagem substancial. Os autores sugerem que seqiiéncias
especificas no desenvolvimento da representagdo podem ser prognosticadas dentro dos
dominios da tarefa, mas nfio por correspondéncias precisas.

Quanto aos papéis desempenhados pelas criangas guando jogam, poucos estudos tém
examinado o seu desenvolvimento e caracteristicas especificas. De acordo com um estudo
sobre o jogo de papéis entre 3 e 5 anos, constatou-se que papéis familiares foram
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representados com maior freqiiéncia. (Garvey & Berndt, 1977). As atividades de jogo
associadas a estes papéis basearam-se nas expectativas da vida real.

Embora todas as pesquisas sobre jogo simbélico mencionadas tenham em si particular
importancia, recentes contribui¢Ses tém oferecido uma refinada avaliagdo das mudangas de
desenvolvimento quanto ao faz-de-conta e um exame dos processos de comportamento
envolvidos, dando assim continuidade aos estudos jé realizados.

Estudos sobre relago do jogo e trabalho, sobre diferengas individuais das criangas
envolvendo varidveis sociais e culturais quanto ao faz-de-conta infantil foram desenvolvidos,
Outros assuntos como o papel do objeto substituto no faz-de-conta, a interagdo social entre as
criancas no jogo tém sido abordados por diversos autores com o intuito de ampliar a discussdo
sobre 0 jogo simbdlico e sua influéneia no desenvolvimento co gnitivo da crianga.

Durante a década de 80 houve, assim, uma expansdo sem precedentes de estudos
empiricos, conferéncias e artigos sobre o assunto. Nos anos 80, uma das preocupacdes que
envolveu o cendrio de discussdo sobre o jogo simbélico foi a questdo de definir uma atividade
como sendo jogo ou nfo. Alguns acreditam que a razio da atividade em si determina isto ou
aquilo € ou néio no jogo, inferindo-se sobre o grau de satisfacfo de cada atividade. A atividade
que faz por si mesma é vista como jogo; a atividade que se faz por meio de recompensa
externa, salario ou pagamento é vista como trabalho. O grau de seriedade pode também ser
usado como um critério para distinguir trabalho de j 0go.

Jackowitz e Watson (1980), da Universidade Brandeis, desenvolveram pesquisa
referente ao desenvolvimento das transformagdes de objeto no jogo infantil de faz-de-conta. O
desenvolvimento de um componente de habilidade representacional no jogo de faz-de-conta
foi avaliado em criangas entre | e 2 anos e meio de idade.

Numa outra pesquisa, Roberts (1980) estudou o papel da influéncia da televisdo no
faz-de-conta de criangas na Escécia, as quais gastavam média trés horas/dia assistindo TV.
Concluiu que hd poucas criangas quem gastam seu tempo com o jogo de faz-de-conta. A
televisdo, neste caso, pode servir como substituto deste tipo de jogo. Atividades organizadas,
tais como licGes para casa, atletismo em clubes, reduzem o tempo disponivel para o faz-de-
conta.

As criangas também se empenham em jogos de papéis (dirigem carros abandonados) e
empenham-se em muitos outros jogos variados, como de linguagem (repeti¢do de palavras,
por exemplo). Essas atividades promovem habilidades como: agilidade fisica, adaptabilidade,
habilidade verbal no jogo de papéis, tdo necessarias s criangas urbanas ¢ & juventude. Quanto
ao jogo simbolico diferir em relagio & cultura e raga, P.X. Smith (1983) e Schwartzman
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(1984) concordam que as diferencas nfio sdo necessariamente déficits, mas que os tipos de
Jogos desenvolvidos por criangas brancas da classe média americana diferem das criangas
negras.

Numa revisio de literatura sobre o jogo, Rubin e outros pesquisadores (1983)

identificaram seis critérios quem tém sido usados para definir o jogo:

1. Motivacio intrinseca;

Orientagéo sobre melhores meios e fins;

Melhor localizagio de controle interno do que externo;
Melhores agBes ndo instrumentais do que agBes instrumentais;

Liberdade para externar regras impostas, €;

S A W

Compromisso ativo.

Esses autores indicam também que o jogo tem sido definido em termos de
comportamentos observéveis e o contexto no qual d4 cada um deles.

Para Spodek e colaboradores (1987), as metas, materiais, regras e outros elementos
usados na atividade de J0go sugerem que o mesmo pode ser identificado de acordo com os

seguintes critérios:

A) O jogo ¢ individualmente motivado pela satisfagdo presente na atividade e ndo
governado por necessidades e diregBes basicas ou pela demanda social;

B) Os jogadores estio mais preocupados com as atividades do que com as regras. As
Iegras sao impostas por eles mesmos e o comportamento dos jogadores €&
espontineo;

C) O jogo ocorre na presen¢a de objetos familiares ou segundo a exploracio de
objetos ndo familiares. As criangas provéem seus proprios meios para as atividades
de jogo, controlando suas proprias atividades;

D) As atividades do jogo podem ser ndo-literais;

E) O jogo é livre de regras externas, as regras existem podem ser modificadas pelos
Jogadores, e;

F) O jogo requer um empertho ativo dos jogadores.

As sugestdes mencionadas tentaram distinguir o trabalho do Jogo, embora nio seja

uma tarefa ficil. O jogo é um fendmeno que traz em si problemas quanto a sua definigfo,
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explicacdes e de observacio em todas as suas diferentes formas, mas que deve, num consenso
entre autores, ser considerado como fator importante no desenvolvimento da crianga.

Bergen (1988) desenvolveu um estudo sobre algumas tendéncias especificas sobre o
Jogo na pré-escola na tentativa de resumir as etapas de seu desenvolvimento. Essas tendéncias
envolvem a habilidade de construgdo, jogo com linguagem e faz-de-conta, jogo sécio-

dramatico € jogos com regras:

* Habilidade de construcio: as criangas empenham-se muito em jogos que envolvem a
habilidade de construcio. Como sua coordenacdio motora grossa aumenta, elas
constantemente tentam encontrar novos desafios fisicos;

* Jogo de invengfio com faz-de-conta e linguagem: enquanto as criangas sfio capazes de
pensar em termos de representagio metal, pensam também em possibilidades ao invés de
limitarem-se ao que j4 existe, procurando novas solugdes nas suas experiéncias com materias
em meios que frequentemente desafiam-nas.

* Jogo simbélico/Faz-de-conta: por volta de 2 a 3 anos, o jogo simbolico ¢
normalmente estimulado por objetos que realisticamente retratam algo de interesse para a
crianga, tal como um telefone ou um caminhgo. Com o jogo simbélico, as criancas tornam-se
progressivamente capazes de dar aos objetos propriedades fantasticas, usando de forma
regular objetos imaginarios. Um bloco pode servir como um telefone ou um gesto pode se
transportar um telefone imaginario.

O faz-de-conta também proporciona as criangas capacidade de manter interagtes com
0 outro seguindo roteiros com os quais aprendem a acomodar suas percepedes e expectativas
com as de outros. Essa acomodacdo social & um preladio a capacidade de jogar outros Jogos
que envolvem regras (competigio) durante os anos elementares da escola.

Decorridos 25 anos de pesquisa de Barnes, alguns de seus dados continuam atuais em
virtude da diminuigdo dos espacos de brincar e violéncia das ruas que obriga as criangas,
principalmente nas grandes cidades, a permanecerem confinadas em apartamentos.

Pesquisadores da década passada, (Singer & Singer, 1990), afirmam que crian¢as que
exibem alto grau de fantasia em suas brincadeiras sdo mais capazes de concentragio e de
perceber um sujeito sob varios dngulos. Ha indicagbes de que o alto nivel de fantasia no
brincar promove a criatividade em longo prazo. a longo prazo. Assim os beneficios da
brincadeira de faz-de-conta incluem maior criatividade, flexibilidade cognitiva, pensamento

divergente e sociabilidade. A tendéncia das criangas, ao se engajarem no jogo imaginativo
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tem apresentado correlagdo positiva com atitudes de cooperagdo com adultos € pares, € maior
popularidade entre amigos.

A autora Nowak-Fabrykowsky (1994) considera o jogo simbdlico como um fendémeno
que engloba um grupo de atividades que podem ser contextualizadas como “roteiros™ para o
futuro das criangas, por meio da pratica de habilidades e experiéncias ambientais, emogdes e
sentimentos, imaginagdo e criatividade. Segundo esta autora, a crianca, como parte da
natureza, toma-se familiarizada com o ambiente que a influencia.

As habilidades envolvidas por meio do jogo simbdlico preparam as criangas para
entender o simbolismo que elas encontrardo na escola, como a lingua escrita, o simbolismo da
matemaética, ¢ os tipos de comportamentos que serdio esperados delas. O jogo simbélico requer
da crianca habilidades especiais para representar, imaginar, criar ¢ encontrar referéncias
necessarias para imitar personagens ¢ sitnacoes.

Whalen (1995) destaca a importincia da cooperacdo quando criancas brincam juntas.
O autor observou criancas de 2,5 2 9,5 de idade em suas casas, patios, locais de vizinhanga e
estudou a maneira pela qual iniciaram, organizaram e participaram do brincar de faz-de-conta,
enquanto brincavam em grupo. Os resultados revelaram que criangas se engajaram em
atividades complexas como: dando defini¢des comuns para os materiais do mundo da
fantasia, iniciando e mantendo o grupo de jogadores e criando e animando os habitantes do
mundo da fantasia. O estudo mostrou diferengas qualitativas no faz-de-conta social.

A crianga, entdo, por meio do jogo, assimila o mundo a sua maneira, interagindo com
0 objeto, sem compromisso com a realidade, “pois sua interagdo com o objeto ndo depende da
natureza do objeto, mas da fun¢fo que a crianca lhe atribui” (Kishimoto, 1996).

Elkonin, em sua obra “Psicologia do Jogo”, afirma que o jogo é a reconstrugdo do
vivido pela crianga, das tarefas e normas das relagbes sociais, attvidade sem fins utilitarios
diretos. *... a unidade jogo estd constituida precisamente pelo papel e pelas agbes pertinentes
para interpretd-lo” (ELKONIN, 1998, p.26). O autor afirma também que a origem do jogo ¢
comum a da arte.

Mihaly Csikszentmihaly, autor americano, professor de Psicologia ¢ Educagdo na
Universidade de Chicago, nos EUA, em sua obra “A descoberta do fluxo™ apresenta uma
visdo nfo sé do brincar ou jogar, mas das atividades que causam o que ¢le chama de “fluxo”
na vida cotidiana das pessoas, sem se preocupar em separar os adultos das criangas. Segundo
Csikszentmihaly citado por Navarro (2009), a experiéncia das pessoas ¢ formada pelo que ela

sente (suas emogdes), pelo que ela deseja (suas metas) e pelo que ela pensa (a forma como

54



ordena a sua atengdo), No cotidiano, raramente essas experiéncias estdo em sincronia, ou seja,
dificilmente a emog#o, a vontade e o pensamento participam do mesmo evento.

As experiéncias de fluxo, segundo Csikszentmihaly citado por Navarro (2009) sdo
momentos em que acontece aquela sensagdo experimentada nos momentos da vida que podem
se destacar como os melhores. Acontecem quando o que se sente, o que se deseja e o que se
pensa se harmonizam. Cada pessoa vivencia o fluxo dependendo da sua experiéncia pessoal.
Nio existe uma atividade especifica para o fluxo, que pode acontecer tanto em um momento
de trabalho como em um de lazer. O jogo esta enire as atividades citadas pelo autor em que
mais facil se entre em fluxo. Quando todo o ser de uma pessoa é levado ao funcionamento
total do corpo e da mente, o que quer que se faca torna-se digno de ser feito por seu proprio
valor; viver se torna sua propria justificativa.

A aprendizagem social do brincar constitui o interesse analitico de Brouggre (2001). O
autor explica que a crianga desde o momento em que nasce se encontra em um contexto
social, assim, nfio existe a brincadeira natural. Para ele, a brincadeira ndo ¢ inata, ela
pressupde uma aprendizagem social e, por isso, aprende-se a brincar. Quando se tem a crianga
como ser social, essa idéia de que a brincadeira é aprendida ¢ bastante adequada. Brougére
salienta que “A crianga ndo brinca numa ilha deserta. Ela brinca com as substincias materiais
e imateriais que the sfio propostas, ela brinca com o que tem na méo e com 0 que tem na
cabeca”. (2001, p. 105) Este autor apresenta o conceito de cultura ladica para falar das
aprendizagens sociais que levam ao brincar. Ele explica que o brincar nfio pode ser separado,
isolado das influénecias do mundo, pois nfio é uma atividade interna do individuo, mas €
dotada de uma significagfio social. Cada cultura determina o que € jogo, assim “o fudus latino
nfio é igual ao brincar francés” (p.20). Para que determinada atividade seja jogo, ela deve ser
interpretada como tal, e essa interpretagdo vai depender da imagem que se tem dessa
atividade.

As brincadeiras das criancas diferem bastante dependendo do lugar que sdo
executadas. As vezes, o principio da brincadeira é o mesmo, mas mudam o nome € as regras.
No Brasil, uma brincadeira de amarelinha ou de corda, para utilizar de exemplo, néo €
brincada da mesma forma na Regifo Sul e na Regifio Nordeste, muitas vezes a brincadeira
muda até em grupos diferentes de criangas do mesmo bairro de determinada cidade. Meninos
¢ meninas também brincam de formas diferentes, assim como criangas de classes sociais ou
idades diferentes. Isso acontece pela cultura lidica nfo estar separada da cultura em que a

crianga esté inserida.

55



Para entender isso, basta, segundo Brougére (2002}, prestar atengio as brincadeiras do
nosso tempo ¢ de tempos passados, € perceber as especificidades da cultura ludica
contemporanea. A multiplicagdo dos brinquedos eletrbnicos, e o surgimento dos videogames
mudaram a experiéncia lidica das criangas ¢ transformaram a cultura Midica de muitas
criangas.

Wajskop (2005, p.31) salienta que a brincadeira “proporciona uma ocasido educativa
Unica para as criangas”, por trazer caracteristica imaginativa e diversa do significado cotidiano
da vida. “Na brincadeira, as criancas podem pensar e experimentar situagdes novas, ou
mesmo do seu cotidiano, isentas das pressdes situacionais™.

Pimentel (2007), ao discorrer sobre o jogo e a imaginacdo, enfatiza que ¢ pela
subordinagdo das agdes aos significados que a brincadeira é tio importante para que a crianga
desenvolva seu pensamento abstrato: a situagdo ludica € desafiante, instiga a agdo simbélica
para o real ser recriado, subordinando os objetos ¢ as agoes a significados lidicos, Assim, a
criagdo de uma situagio imagindria coordena mudangas no campo simbdlico: o significado
ndo ¢ mais um dos atributos do objeto ou da agdo, porque ele dirige a percepgio objetal e a
cadeia de acdes.

Ela afirma que & pela aparente inutilidade que a brincadeira é 1til, pois assim a crianca
exercita, cria, inventa e experimenta situagBes em que s30 os proprios participantes que criam
as regras e reconstroem o real.

Descobertas mais recentes, no campo da neurologia — a ciéncia que estuda o cérebro —
nos mostram que o brincar ¢ fundamental para o desenvolvimento humano. Fm uma situaco
do cotidiano, por exemplo, quando o aduito coloca um objeto & frente do bebé, os esforcos
realizados por ele, fazem com que em seu cérebro formem-se novas conexdes (sinapses), que
depois serfio acionadas para atividades que envolvam o tipo de movimento realizado.

Tal pesquisa mostra que quanto mais a crianga brinca, corre, pula, canta mais sinapses
se formam em seu cérebro. Mudangas fisicas no cérebro sio provocadas: ele, literalmente,
cresce. Tal descoberta leva a refletir que a modificacdo do cérebro se realiza a partir da
interagio da crianca com o ambiente, com outras pessoas, em suas atividades Nidicas e nfio
apenas em conseqiiéncia da carga genética que sfio transferidos de pais para filho. Os
conhecimentos trazidos pela neurologia podem ser aplicados também as importantes funcdes
do cérebro como a memoéria, a imaginagio e a capacidade de estabelecimento de relacdes.

Enfim, “a brincadeira é uma situacio privilegiada de aprendizagem infantil onde o

desenvolvimento pode alcangar niveis mais compiexos exatamente pela possibilidade de
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interagdo entre os pares em uma situacio imagindria ¢ pela negociagdo de regras de

convivéncia e de contetidos teméticos”. (Wajskop, p. 33).
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4. Consideracoes Finais

O trabalho buscou referenciais que explicitassem a importancia do brincar e da
brincadeira ndo apenas no sentido de que brincar é recrear, mas ao contrario, procurou
mostrar que € a forma mais completa que a crianca tem de comunicar consi £0 mesma ¢ com o
mundo.

O ato de brincar incorpora valores morais e culturais, no qual as atividades promovem
a auto-imagem, auto-estima, a cooperagdo, j4 que o hidico conduz a imaginagio, fantasia,
criatividade e a aquisigio de sentido critico, entre outros aspectos que ajudam a moldar a vida
das criangas e, futuramente, adultos.

Por meio da brincadeira simbélica, a crianca adquire a possibilidade de construir sua
representaco do mundo de acordo com o que abstrai do seu real. Seu conhecimento &
resultado dessa construgio, que se modifica longo do processo de seu desenvolvimento.

Muitos autores estudaram ao longo dos anos, o valor da atividade do ponto de vista do
desenvolvimento ¢ da aprendizagem humana, trazendo assim imimeras contribuigbes para a
educagdo na atualidade. Isso mostra a multiplicidade de facetas que a atividade apresenta e
como elas se complementam.

A pesquisa revelou que a importancia da brincadeira é demasiadamente grande em
varios aspectos do desenvolvimento humano. Nesse sentido, incluir o espago escolar como
um local essencial para o cumprimento desse ato é de extrema necessidade. Em contextos
psicopedagégicos ou de reeducagio, os jogos revestem-se de importancia na medida em que
permitern investigar, diagnosticar e remediar as dificuldades, sejam elas de ordem efetiva,
cognitiva ou psicomotora (Brenelli, 2007).

Os gregos e, sobretudo os romanos, talvez tenham sido os primeiros a considerar o
valor do jogo na infancia. Parece, porém, ter sido a partir do século XVII, com a exploragio
da escolarizagio nos pafses protestantes e a consolidacio da educacio catdlica nas escolas
jesuiticas que o mundo infantil foi se separando do mundo dos adultos e com ele os jogos. E
nas escolas, qual o valor dos jogos no ambiente educacional?

O PROEPRE ¢ um programa de educacfio infantil ¢ de ensino fundamental inspirado
nos principios teoricos do construtivismo piagetiano. Uma pratica pedagdgica construtivista é
a que propicia a construgdo ativa do conhecimento e da moralidade pelos alunos, e vai ao
encontro de seus interesses, fazendo apelo s atividades que estimulam a experimentacio

ativa a qual implica na realizagio de ensaios e erros (Mantovani de Assis, 2004). Nesse
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sentido, os livros Fundamentos Tedricos tem a finalidade de fornecer aos profissionais que
participam dos cursos de formagdo a oportunidade de conhecer textos que contém
informag3es sobre como a crianga desenvolve a inteligéncia, a afetividade e a moralidade.

Diante disso, manter uma troca de informagBes entre estudiosos e educadores € de
grande valia no sentido de que possibilita melhorar o aprendizado dos alunos, assim como
aumentar a percepgdo ¢ a habilidade do professor diante de situacdes desafiadoras do dia-a-
dia escolar, como em rotinas de educagfio infantil, aulas de matemdtica, tanto em ensino
fundamental quanto no ensino médio, pois atraves desses construtos ¢ possivel deixar clara a
importancia da educagio escolar para que as criancas adquiram auto-confianca, autocontrole,
responsabilidade, coeréncia 1ogica, desenvolvam auto-estima e valorizagio pessoal.

O jogo e a brincadeira dentro e fora da escola devem proporcionar momentos de
brincar espontineo, de jogo simbolico, com espagos € materiais destinados a este tipo de
brincadeira. Brinquedos, fantasias e tantos outros objetos devem fazer parte do espago € da
vida da crianca. O imagindrio infantil deve ser lapidado, pois fortalecera as raizes de um
adulto mais criativo e capaz de lidar com conflitos internos e interpessoais, adultos capazes de
resolverem situagdes conflitantes de forma inteligente, criativa, respeitosa e satisfatoria.

O Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (1998) salienta a
necessidade e a importancia da brincadeira nas atividades rotineiras de creches e pré-escolas,
trazendo conteidos que devem ser trabalhados em idades variadas, ressaltando atividades que
podem e devem ser feitas pelas criangas de zero até seis anos. Traz também orientagdes
didaticas para professores, sobre a alimentacdo, ambiente de higienizagdo e brincadeiras,
momento de repouso, enfim, informagdes sobre o dia-a-dia da creche, que sdo essenciais para
o bom andamento da rotina e para o desenvolvimento da crianga.

Historicamente, no Brasil, a Educagio Infantil tem sido encarada de diversas formas:
como fungdo de assisténeia social, como fungéo sanitaria ou higiénica e, mais recentemente,
como funcio pedagdgica. Aqui a Educagio Infantil tem a funcfio de preparar a crianga para 0
ingresso, com sucesso, na primeira série do Ensino Fundamental. Por isto é preciso
desenvolver as habilidades cognitivas: treina-se a coordenagdo motora; ensina-se a crianga

para reconhecer e copiar letras e nimeros; manuseio de materiais escolares, livros, enfim:

as tarefas das criancas pequenas nas creches e pré-escolas sao muitas € de grande
importancia para o seu desenvolvimento cognitivo e emocional, e 0 principal
instrumento de que utilizam s#o as brincadeiras. Nesses locais, elas tém de aprender
a brincar com as outras, respeitar limites, controlar a apressividade, relacionar-se
com adultos e aprender sobre si mesmas e seus amigos, tarefas estas de natureza
emocional (NAVARRO, 2009, p. 66).
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Portanto, creches e escolas devem levar a sério a questdo da brincadeira nas atividades
rotineiras, tanto do brincar por brincar livremente, quanto de brincadeiras que tenham o
devido cuidado e atencio em sua elaboracdo para que estas tragam contribui¢des
significativas no desenvolvimento e formagio das criancas.

Enfim, este trabalho é concluido com a certeza de que brincadeiras devem estar
presentes na vida da crianga, em qualquer ambiente que ela esteja inserida, seja em casa ou na
cscola; € ainda, que este possibilitou a estudante de graduagdo em Pedagogia, uma futura
pratica mais responsavel e coerente perante tudo que foi estudado, tendo dessa forma, outra

visdo sobre o tema e a importancia dele no desenvolvimento humano.
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