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RESUMO

Apoiada nos aportes da teoria Histdrico-Cultural, essa pesquisa buscou identificar, pela via da
narrativa, quais as concepcdes e a importancia que os professores de educacdo infantil ddo ao brincar
como fator essencial a formacéo da personalidade na infancia; e se a possibilidade de fazer de conta,
imaginar, divertir, brincar é proporcionada pela pratica educativa. A metodologia utilizada foi a
denominada Histéria Oral. A partir desse quadro de dados evidenciados, podemos inferir que ha,
apesar dos alardes tedricos e oficiais, um discurso que permanece longe da pratica, ou seja, € muito
dificil perceber a valorizacdo do brincar como uma atividade tdo importante, enquanto tantas outras,
que a crianga realiza no periodo em que permanece na escola. Assim, ocorre uma dicotomizacao entre
0 “jogo” e o “trabalho sério”, ou mesmo o uso do momento da brincadeira como uma atividade de
descanso para docentes e discentes.

Palavras-chave: Brincar. Inteligéncia. Narrativas. Pratica docente. Teoria histérico-cultural.

[...] o brinquedo contém todas as tendéncias do desenvolvimento
sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de
desenvolvimento. *

Introducéo

Apoiada nos aportes da Teoria Historico-Cultural como referencial tedrico, esta
pesquisa buscou identificar, pela via da narrativa, quais sdo as concepgdes que os professores de
educacédo infantil d&o ao brincar como fator constitutivo da educacgdo de criangas da educacéo
infantil e se a possibilidade de fazer de conta, imaginar, divertir, brincar tem sido proporcionada
pela pratica educativa.

Antes das formulagbes de Vygotsky, segundo ele (1988), a “velha psicologia”

considerava o desenvolvimento humano como um processo de maturacdo biologica, num
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processo que vinha de dentro pra fora. No entanto, para a Teoria Historico-Cultural tudo o que
faz com que as pessoas sejam 0 que sdo (seus sentimentos, sua linguagem, suas habilidades, sua
personalidade) é aprendido.

O desenvolvimento humano para a perspectiva Histdrico-Cultural é decorrente da
cultura e da atividade, que o sujeito tem em seu entorno, sobretudo, mediante o0 modo pelo qual o
sujeito estabelece a relagdo com esse entorno, num processo articulado: entre os parceiros mais
experientes; o sujeito, o qual é ativo nesse processo; € 0 meio.

Dessa forma, o desenvolvimento da crianca se apresenta num processo dialético, com
saltos qualitativos, isto é, tudo o que € interno nas fungdes psiquicas superiores, foi antes externo,
isto é, social, haja vista que toda a natureza das fung¢des psiquicas superiores é social, por sua vez,
0 homem é um ser que ndo nasce homem, mas se torna homem, por meio da humanizacéo e da
estruturacdo de sua inteligéncia e personalidade, isto €, de sua consciéncia, formada pela
atividade humana, sabemos que esses principios foram apropriados a partir dos estudos
aprofundados que Vygotsky retomou em algumas filosofias, dentre elas, a de Hegel e a de Karl
Marx. Nesse sentido, escreve Vygotsky:

Si es cierto que el signo fue al principio un medio de comunicacion y tan sélo
después pas6 a ser un medio de conducta de la personalidad, resulta
completamente evidente que el desarrollo cultural del comportamiento
transcurrié inicialmente de forma social, externa. (VIGOTSKII, 2000, p.
147).
Segundo Vygotsky (1984), o brincar corresponde a atividade gque, entre zero e seis anos,
melhor permite o desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade da crianca, isto é, as
fungdes psiquicas superiores, como a atencdo ativa, a memdria ativa, a linguagem, o pensamento

e as idéias e sentimentos morais.

1 Brincar: concepcdo, pratica e esséncia do homem

1.1 O que sdo o brincar, o jogo e o ludico?

Em razdo de o objetivo central desta pesquisa ser o de investigar como professores de

educacdo infantil concebem o brincar, buscamos referéncias tedricas que procuram conceitualizar

os termos “jogo”, “brincar”, “brincadeira”, “brinquedo” e “ludico”, ja que é comum haver uma
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confusdo entre tais termos, em razdo, especialmente, da multiplicidade de fenémenos inerentes da
categoria jogo, causando, assim, a inexatidao de tais termos. Logo, faz-se presente, nesta pesquisa
a necessidade de buscar as caracteristicas de tais termos apesar de se tratar de uma tarefa
complexa, uma vez que sdo termos utilizados em diversas teorias da Psicologia, da Estética, da
Antropologia e da Filosofia.

Nessa perspectiva, o Dicionario de Filosofia Ferrater Mora elucida a definicdo da
categoria “jogo™:

A nocdo de jogo desempenha um papel importante em vérias teorias estéticas,
psicoldgicas e antropologico-filosdficas. Schiller chega inclusive, em sua carta
sobre a educacdo estética do homem (carta 15), a considerar o impulso ludico —
Spieltrieb — como o fundamento do impulso artistico. (MORA, 1994, p.
1601).

Quanto a categoria “jogo”, Huizinga (1990) aponta que sua nogao e sua palavra tiveram
origem na linguagem criadora, ou seja, em inumeras linguas e, ndo em um pensamento cientifico
ou légico. E na maior parte das linguas européias modernas, com algumas variantes, a no¢éo de
jogo pode ser definida como:

[...] 0 jogo é uma atividade ou ocupacdo voluntéria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente
consentidas, mas absolutamente obrigatérias, dotado de um fim em si mesmo,
acompanhado de um sentimento de tensdo e de alegria e de uma consciéncia de
ser diferente da “vida quotidiana’. (HUIZINGA, 1990, p. 33.)

Igualmente, VVygotsky aponta para o fato de que a definigéo da atividade do brincar como
uma atividade que d& prazer a crianca € incorreta, ja que:

Primeiro, muitas atividades ddo a crianga experiéncias de prazer muito mais
intensas do que o brinquedo, como por exemplo, chupar chupeta, mesmo que a
crianca nao se sacie. E, segundo, existem jogos nos quais a propria atividade
ndo é agradavel [..]. Os jogos esportivos (ndo somente os atléticos, mas
também outros jogos que podem ser ganhos ou perdidos) sdo, com muita
frequéncia, acompanhados de desprazer, quando o resultado a desfavoravel para
acrianca. (VYGOTSKY, 1984, p. 105).

Além disso, Vygotsky (1984) afirma que:

O comportamento da crianca nas situacfes do dia-a-dia é, quanto a seus
fundamentos, oposto a seu comportamento no brinquedo. No brinquedo a acéo
estd subordinada ao significado; ja na vida real, obviamente a acdo domina o
significado. (VYGOTSKY, p. 116).
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Em relacdo a uma das caracteristicas do jogo, cujo fato é o de ser dotado de um fim em
si mesmo, Leontiev pontua: “Como ja dissemos, 0 brinquedo é caracterizado pelo fato de seu
alvo residir no préprio processo e ndo no resultado da acdo. [...] Isto é verdadeiro ndo apenas no
caso das brincadeiras do periodo pré-escolar, mas também no de qualquer jogo em geral”.
(LEONTIEV, p. 123, 1988).

Ainda, conforme Huizinga (1990), em todos os povos a idéia de jogo € encontrada,
todavia, o conceito de jogo ndo foi distinguido com idéntico rigor por todas as linguas, nem
sempre sendo sintetizado em uma s6 palavra. A abstracdo de um conceito geral de jogo se deu
mais cedo em algumas culturas e mais tarde em outras culturas e de maneira mais completa do
que outra, resultando na multiplicidade de termos.

Em relacdo a isso, Mora (1994) assinala:

A tendéncia de destacar o papel do jogo em distintas culturas possibilita,
segundo Huizinga, que se fale de culturas — ou de épocas em uma cultura —
colocadas sob a égide do jogo, e de outras culturas nas quais é reduzido, embora
jamais inteiramente aniquilado, o elemento ludico. (MORA, 1994, p. 1601).
Segundo Fernandes (2007) o “ludico” é concebido, em sua origem, como sentido de
“ilusdo”, de “simulacdo”, de “enganar-se a si mesmo”. Prontamente € possivel associa-la a ficcéo
ou efeito de fingir, coisa imaginaria, invencao.

Uma situagdo ludica pode estar presente em diferentes acdes, em momentos de
trabalho e de diversdo. E na atividade ludica que se concebe e se faz, por
exemplo, uma masica, um quadro, um conto, portanto, o fazer artistico é algo
semelhante a uma brincadeira. (FERNANDES, 2007, p. 43).

No Dicionario de Filosofia Ferrater Mora é exposta a defini¢cdo do termo “ludico”:

Diz-se do que pertence, ou se refere ao jogo (de ludus = jogo, espetaculo). O
termo ‘ludico’ tem sido empregado num sentido predominantemente descritivo
guando usado com relacdo ao exame da funcdo que o jogo tem na vida humana
e mesmo em muitos seres organicos. O impulso ladico tem sido analisado
estética, psiquica, bioldgica e culturalmente. (MORA, 1994, p. 1808-1809).

Kishimoto (2003) aborda as questbes que norteiam as dificuldades de definicdo dos
termos “jogo”, “brinquedo” e “brincadeira” e aponta para a escassez de pesquisas na area, sendo
tal fato responsavel por tanta imprecisdo dos termos referidos. A autora coloca que a variedade de

jogos como o faz-de-conta, 0s jogos simbolicos, os jogos intelectuais, os jogos individuais ou
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coletivos, os jogos de adultos, os de animais e os de criancas muitas vezes, em situagdes
diferentes, sdo considerados como sinénimos.

Dai podemos inferir que tantas imprecisdes e confusdes acerca da definicdo de “jogo”
decorrem de um problema de linguagem. Assim, Kishimoto, ao tratar da complexidade que se
coloca, refere-se ao filésofo da linguagem Wittgenstein o qual escreve:

[...] Pois, se vocé os contemplar, ndo vera na verdade algo que seja comum a
todos, mas verd semelhancas, parentescos, e até toda uma série deles. Como disse:
ndo pense, mas veja! [...] — Sao todos ‘recreativos’? Compare 0 xadrez com 0 jogo
da amarelinha. H& em todos um ganhar e um perder ou uma concorréncia entre 0s
jogadores? Pense nas paciéncias. Nos jogos de bola ha um ganhar e um perder
mas se a crianga atira a bola na parede e apanha outra vez, este trago desaparece.
Veja que papéis desempenham a habilidade e a sorte. E como € diferente a
habilidade no xadrez e no ténis. Pense agora nos brinquedos de roda: o elemento
de divertimento esta presente, mas quantos dos outros tracos caracteristicos
desaparecem! e assim podemos percorrer muitos, muitos outros grupos de jogos e
ver semelhangas surgirem e desaparecerem. [...] N&o posso caracterizar melhor
essas semelhancas do que com a expressao ‘semelhancas de familia’, pois assim
se envolvem e se cruzam as diferentes semelhancas que existem entre os membros
de uma familia: estatura ,tracos fisionbmicos, cor dos olhos, o andar, o

temperamento, etc. — E digo: os ‘jogos’ formam uma familia. (Wittgenstein apud
KISHIMOTO, 2003, p.3).

Nesse trecho de Investigacbes Filosoficas (1975), Wittgenstein demonstra a dificuldade
gue se tem para compreensdo do “jogo”, pelos significados distintos que sdo atribuidos ao mesmo
termo. Além disso, o filésofo, brilhantemente, traz a analogia entre o jogo e a familia, os quais
tém semelhancas, chamado também por ele como parentesco, ja que 0 jogo é como uma familia,
na qual alguns tém tracos semelhantes, enquanto que outros tém tracos diferenciados, assim,
essas semelhancgas e diferencas podem surgir, desaparecer ou se cruzar.

Quanto a categoria “brinquedo”, para Kishimoto (2003) brinquedo é entendido como
objeto, ou suporte de brincadeira. Brincadeira é concebida como “[...] a descri¢do de uma conduta
estruturada, com regras e jogo infantil para designar tanto o objeto e as regras do jogo da crianca
(brinquedo e brincadeira).” (KISHIMOTO, p. 7, 2003).

Em sintese, podemos inferir que o ludico se caracteriza como uma categoria imaterial,
que ndo pode ser vista nem tocada, ligada ao prazer, ao riso, ao divertimento, ou até mesmo ao
desprazer; brinquedo se caracteriza como suporte da brincadeira; brincadeira se caracteriza como
um conjunto de ac¢Bes no qual podem estar presentes o elemento ludico, o brinquedo e as regras;

brincar se caracteriza como o ato da brincadeira ou do jogo, certamente com 0S MesmMos
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elementos presentes neles; e jogo se caracteriza como uma atividade voluntaria dotada de prazer

e tensdo, com a finalidade em si mesma, sem preocupacao com resultados.

2 O brincar e a préatica educativa

Atualmente, o que se percebe é um aumento continuo em publicacGes, pesquisas e
estudos que enfatizam a importancia do brincar para o desenvolvimento infantil. Cada vez mais,
teoricos e pesquisadores tém direcionado seus estudos para esta questdo, ressaltando e discutindo
0 papel das escolas de Educacgéo Infantil e do Ensino Fundamenta Conforme Lima (2003), tanto
na Educacdo Infantil, quanto no Ensino Fundamental, sobretudo nas séries iniciais, € possivel
afirmarmos que ndo é feita a diferenciacdo entre 0 jogo e a brincadeira, sendo tais termos
utilizados como sinénimos. Ainda, o referido autor (2003) pontua que:

[...] ttm-se a manifestagdo de diferentes tendéncias sobre o brincar:

e Auséncia e proibigdo da brincadeira: a atividade ludica é considerada como
um estorvo para a aprendizagem; ndo sdo oferecidas as condicdes espaciais,
temporais e materiais deste tipo de atividade (p.8);

e Brincar como Recurso Didético: a brincadeira é considerada como um meio
preparatorio para a aprendizagem escolar; a intervencdo do educador é
diretiva e visa a desenvolver nas criancas habilidades e no¢fes previamente
definidas, preparatérias para aprendizagens de conteldos e desenvolvimento
de algumas habilidades escolares especificas (p.9);

e Brincar como Atividade Recreativa: a atividade ludica é considerada como
um momento que permite as criancas relaxarem e gastarem a energia
excedente resultante das atividades passivas na sala de aula; o0 momento da
brincadeira é o recreio, isto é, um descanso das atividades sérias da escola
(p.9);

e Laissez-Faire: os educadores consideram que 0 espaco ao ar livre e 0 parque
sdo, por si s0, um elemento suficiente para que a brincadeira aconteca; eles
ndo a proibem, mas também ndo a enriquecem, apenas contemplam as
atividades realizadas pelas criangas (p.10). (LIMA, 2003, p. 72-73).

Nessa perspectiva, diante dos atuais problemas da vida contemporénea, como as
condigdes habitacionais, principalmente nas grandes cidades, que se mostram anos luz distantes
do ideal de formacgédo humanizadora, sabe-se que € a escola de Educacéo Infantil o local que deve
oferecer a crianca o apropriado suplemento de oportunidades para o desenvolvimento das suas
capacidades fisicas e intelectuais, logo as oportunidades para que as criangas crescam e
desenvolvam suas potencialidades quanto ao ser e ao aprender. Sobretudo, é essencial que se

garantam a crianga vivéncias que ndo as distancie daquilo que Ihe é peculiar, ou seja, do brincar,
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sem que isso signifique um afrouxamento do compromisso com a construcdo e perpetuacdo do
saber elaborado e socialmente legitimado.

Todavia, ha a equivocada énfase dada, sobretudo, em escolas de Educacdo Infantil
privadas, em atividades preparatérias para o ensino fundamental, principalmente aquelas
relacionadas a alfabetizacdo, as quais consistem na maxima da priorizacdo de que as criangas
aprendam a ler e a escrever, 0 que faz com que o brincar permaneca marginalizado.

Nesse sentido, Vygotsky afirma que “Isso representa um simbolismo de segunda ordem
e, como ele se desenvolve no brinquedo, consideramos a brincadeira do faz-de-conta como um
dos grandes contribuidores para o desenvolvimento da linguagem escrita - que é um sistema de
simbolismo de segunda ordem.” (VYGOTSKY, 1984, p. 125).

3 O brincar e sua importancia na formacao e humanizacéo do sujeito

Para a Teoria Historico-Cultural o processo de aprendizagem € gerado a partir da agédo
conjunta entre o educador, ou parceiro mais experiente, e a criangca. Desse modo o educador é o
mediador da relacdo da crianga com o mundo que ela pode conhecer, ja que 0s objetos da cultura
tém significado a partir do momento que se sabe 0 seu uso social, assim esse uso social dos
objetos é aprendido com quem ja sabe usa-los:

A forma fundamental é a de atuarem em conjunto criangas e adultos a fim de,
paulatinamente, estes transmitirem aquelas os modos planejados pela sociedade
para utilizar os objetos. Nesse trabalho conjunto, os adultos organizam em
conformidade com um modelo as ac¢Bes da crianga, e em seguida estimulam e
controlam a evolugdo de sua formagdo e execugdo. (ELKONIN, 1998, p.
217).

Nesse sentido, partindo do pressuposto de que o homem é um ser que ndo nasce
homem, mas se torna homem, por meio da estruturacdo de sua inteligéncia e personalidade, isto
é, de sua consciéncia, formada pela atividade humana, sabemos que esses principios foram
apropriados pela Teoria Historico-Cultural, a partir dos estudos aprofundados que Vygotski
retomou em algumas filosofias, dentre elas, a de Hegel e a de Karl Marx.

De acordo com Leontiev (1988), ao longo da vida de uma crianga o lugar que essa
ocupa nas relacbes humanas é alterado em razdo de circunstancias reais, que interferem

diretamente no desenvolvimento de sua vida psiquica. Ainda a dependéncia do desenvolvimento
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psiquico esta intrinsecamente relacionada a atividade principal. Quanto a definicdo de atividade

principal escreve Leontiev:

Designamos por esta expressdo ndo apenas a atividade freqlientemente
encontrada em dado nivel de desenvolvimento de uma crianga. O bringquedo,
por exemplo, ndo ocupa, de modo algum, a maior parte do tempo de uma
crianga. A crianga pré-escolar ndo brinca mais do que trés ou quatro horas por
dia. Assim, a questdo ndo é a quantidade de tempo que O processo ocupa.
Chamamos de atividade principal aquela em conexdo com a qual ocorrem as
mais importantes mudancas no desenvolvimento psiquico da crianga e dentro da
qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da transicao
da crianca para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento.
(LEONTIEV, p. 122, 1988).

A partir da apresentacdo dos pressupostos que dao corpo a denominada Teoria
Historico-Cultural, é possivel afirmarmos que o brincar proporciona maiores possibilidades de a
crianca compreender o mundo fisico, organizar e reorganizar Seus processos psiquicos e
interpretar os papéis sociais que testemunha em seu meio; envolve objetos, num processo que vai
do tateio puro e simples a utilizacdo social dos objetos e quando desenvolve — entre tantas outras
fungdes psicofisiologicas — a funcdo simbolica essencial a aquisicdo da leitura e da escrita
(VYGOTSKY, 1984). Ou seja, enquanto brinca, a crian¢a vai desenvolvendo fungdes psiquicas e

atitudes que séo condicdo para seu desenvolvimento futuro na escola e na vida:

[...] tudo aparece no brinquedo que se constitui, assim, no mais alto nivel de
desenvolvimento pré-escolar. A crianca desenvolve-se através da atividade de
brinquedo. Somente neste sentido o brinquedo pode ser considerado uma
atividade condutora que determina o desenvolvimento da crianca.
(VYGOTSKY, 1984, p. 135).

De acordo com Mukhina (1996), a crianca utiliza-se do jogo dramatico e reproduz as
relacOes e as atividades de trabalho dos adultos de forma ludica, por sua vez o jogo € a atividade
principal das criancas, pois da origem a mudancas qualitativas na psique infantil: “[...] a auténtica
atividade ladica sé ocorre quando a crianca realiza uma agdo subentendendo outra, e manuseia
um objeto subentendendo outro. A atividade lidica tem um carater semiotico (simbdlico). No
jogo revela-se a funcdo semidtica em gestacdo da consciéncia infantil.” (MUKHINA, 1996, p.
155).

Mukhina (1996) afirma que na atividade Iudica, as qualidades psiquicas e individuais da

crianga se desenvolvem com muita intensidade, influenciando na formagdo dos processos
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psiquicos e desenvolvendo a atencdo ativa e a memoria ativa da crianca. Ainda, a acdo ludica
influencia de forma permanente a atividade mental do pré-escolar, sendo o jogo elemento
principal para introduzir a crianca no mundo das idéias, em razdo de a crianca aprender a
substituir certos objetos por outros e a interpretar diversos papéis, 0 que servira de suporte para a
sua imaginagéo:

Enquanto brinca, a crianga se concentra melhor e lembra mais coisas do que nos
experimentos de laboratério. O objetivo consciente da crianga em concentrar-se
e recordar manifesta-se sobretudo e da melhor forma no jogo. As proprias
condicdes de jogo obrigam a crianga a concentrar-se nos objetos na situacdo
lidica, no contelido das agOes e no argumento que interpreta. (MUKHINA,
1996, p. 164).

Diante disso, Mukhina (1996) afirma que o0 jogo ajuda a desenvolver a personalidade da
crianca. Por meio do jogo a crianga compreende o comportamento e as relacGes dos adultos que
Ihe servem de modelo de conduta.

Segundo Leontiev (1988), nos primeiros meses de vida, a atividade principal da crianca
é a comunicacdo emocional com os adultos que cuidam dela e, posteriormente, a necessidade de
manipulacdo dos objetos que a rodeiam. A partir disso a crianga acumula experiéncias que a
ajudardo a desenvolver seu pensamento, sua linguagem, sua memdria, e sua atencéao.

De acordo com Leontiev (1988), por volta dos trés anos a crianga passa a imitar os
adultos em suas relagdes sociais e com o mundo da cultura. E nesse momento, de acordo com
Elkonin (1998), que se manifesta a aparicdo do papel no jogo, “[...] no final dos primeiros anos
da infancia, entre os dois anos e meio e 0s trés anos, surgem os primeiros indicios de papel, que
se expressam em duas séries de fatores.” (ELKONIN, 1998, p. 227).

Dessa forma, para o aparecimento do jogo protagonizado, a comunicagdo emocional, a
manipulacdo de objetos e a imitacdo do papel da vida sdo de suma importancia e estdo inseridos
nesse processo da génese do jogo, sempre em acdes e atividades conjuntas com os adultos, ou
parceiros mais experientes.

Como nos apresenta Leontiev (1988), proximo aos seis anos, a crianca se atém na sua
atividade principal, o faz-de-conta e, é por meio dessa atividade que a crianca desenvolve suas
capacidades maximas de linguagem, do pensamento, da atencdo, da memoria, dos sentimentos
morais, dos tracos de carater, entre outros.

Assim, escreve Leontiev, ao se referir a lei geral desenvolvimento do brincar na idade

pré escolar, com transi¢es em sua forma:
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A lei do desenvolvimento do brinquedo, como indicado pelas descobertas
experimentais de Elkonin, diz que o brinquedo também evolui de uma situagdo
inicial onde o papel e a situacdo imaginaria sdo explicitos e a regra é latente,
para uma situa¢do em que a regra torna-se explicita e a situacdo imaginaria e o
papel latentes. (LEONTIEV, 1988, p. 133).

Dessa forma, inicialmente a crianca pequena reproduz as a¢des dos adultos na atividade
do brincar, com uma situacdo imaginaria bem préxima do real e, ao longo do desenvolvimento do
brincar, assim é uma memoria ativa do que aconteceu e ndo uma imaginagdo. Posteriormente a
imaginacdo acentua-se e, ao final do desenvolvimento surgem as regras e consequentemente com
a exigéncia das regras aumenta a atencdo da crianga no brincar e a regulacéo da atividade. Alem
disso, o brincar torna-se mais tenso e agudo. Logo, podemos verificar que no momento em que a
crianga reproduz as ac¢des adultas no brincar, ela reflete seu ser no ser adulto, por meio de um
desejo que ndo pode ser realizado, como por exemplo, dirigir um carro.

Nesse sentido, a crianga sente a necessidade de agir como um adulto, isto €, agir de

acordo com o que ela vé os outros agirem:

“Ela deseja montar um cavalo, mas ndo sabe como fazé-lo e ndo é ainda capaz
de aprender a fazé-lo; isto estd além de sua capacidade. Ocorre, por isso, um
tipo de substituicdo; um objeto pertencente ao mundo dos objetos diretamente
acessiveis a ela toma o lugar do cavalo em suas brincadeiras”. (LEONTIEV,
1988, p. 125).

Desse modo, a crianga substitui o cavalo, objeto do mundo dos adultos, por um cabo de

vassoura.

3.1 Teorias gerais do jogo

Elkonin (1998) destaca no capitulo 3 do livro Psicologia do jogo as teorias gerais do
jogo, as quais estdo tenuemente relacionadas com os diversos principios de cada tedrico que ele
apresenta. Segundo Elkonin a “teoria do jogo de Groos € bastante conhecida, principalmente
difundida no primeiro quartel do século XX”. (ELKONIN, 1998, p. 84).

A teoria de Groos pode ser conhecida também como teoria do exercicio ou da auto-
educacdo. Tal teoria sobre a transcendéncia do jogo pode ser caracterizada, da seguinte maneira:

Se é certo que o desenvolvimento das adaptagBes as sucessivas tarefas vitais

constitui o objetivo principal da nossa infancia, ndo € o menos que cabe ao jogo
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lugar preponderante nessa relagdo de conveniéncia, de modo que podemos dizer
perfeitamente, empregando uma forma um tanto paradoxal, que n&o brincamos
porque somos criangas, mas que nos € dada a infancia justamente para que
possamos brincar. (GROOS, 1916, p. 72, apud ELKONIN, 1998, p. 86).

Elkonin (1998) destaca que a historia do trabalho criador da teoria geral do jogo foi um
processo de adi¢Oes e emendas a teoria de Groos, assim ndo houve um autor que escrevera sobre
0 jogo sem utilizar-se do referencial de Groos, mesmo que fosse para apontar observagdes
criticas. No entanto, Elkonin aponta que Groos “[...] ndo decifrou o enigma do jogo, enigma que
ainda hoje continua por averiguar até o fim”. (1998, p. 86), ja que expdem a sua transcendéncia e
nao sua natureza.

E nesse sentido que a teoria de Groos n&o nos é suficiente, ja que o coloca como um
“exercicio prévio”, dai subentende-se o seu carater essencialmente biologico. E segundo Elkonin
(1998) Stern inclui e retifica tal idéia do jogo de Groos em suas concepcdes, uma vez que “W.
Stern escreve que 0 jogo é para a vida o que as manobras sdo para a guerra” (ELKONIN, 1998, p.
90).

Portanto, em vez de significar um avanco em relacdo a teoria do jogo de Groos,
essa emenda de Stern aprofunda ainda mais 0s aspectos errdbneos no que se
refere a incompreensao da diferenca cardeal existente entre o desenvolvimento
das criancas e o dos filhotes de animais. (ELKONIN, 1998, p. 93).

Igualmente, o Dicionario de Filosofia Ferrater Mora (1994) aponta que Spencer em
seus Principios de Psicologia “[...] sustentou que o instinto do jogo se explica como uma energia
bioldgica remanescente que pode ser vertida de duas formas: uma inferior que é o esporte, e outra
superior, a arte”. (MORA, 1994, p. 1601).

Além disso, cabe aqui, salientar o que o Dicionério de Filosofia José Ferrater Mora
(1994) assinala que “A estreita relacdo entre a atividade lGdica e a artistica foi estudada por K.
Groos; ao contrario de Spencer, contudo Groos considera que a atividade ludica ndo é uma
descarga, mas uma preparacgdo para a vida”. (MORA, 1994, p. 1601).

Dessa forma, Mora (1994) pontua que 0 jogo como energia psiquica ou biopsiquica foi
muito disseminada no comec¢o do século XX, visto que consideravelmente todas as concepc¢des
naturalistas aderiram a ela. Ainda, Mora (1994) pontua que além das teorias de Groos e Spencer

“Qutras teorias propostas sobre 0 jogo sdo: 0 jogo é uma consequléncia do impulso de imitacdo; o
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jogo é a expressao de um desejo de dominio ou competicdo; o jogo é uma atividade inteiramente
desinteressada. (MORA, 1994, p. 1601).

Desse modo, ha algumas definicdes em relacdo a funcdo e génese do jogo, nas quais,
consideravelmente, todas essas relacionadas a um pressuposto de finalidade biol6gica. Ha teorias
que o consideram como descarga de energia vital, outras o consideram como prepara¢do do
jovem para as atividades sérias da vida adulta, ou ainda como um escape para impulsos
prejudiciais, entre outros. Nesse sentido, “A intensidade do jogo e seu poder de fascinacdo nédo
podem ser explicados por analises bioldgicas”. (HUIZINGA, 1990, p. 5)

Do ponto de vista do enfoque Histérico-Cultural, de acordo com Elkonin (1998),
Vigotski deu uma contribuicdo substancial a teoria do jogo, em razdo de seu interesse pela
Psicologia da arte e pelo estudo do problema do desenvolvimento das funcBes psiquicas
superiores.

Escreve Vigotski:

Se nos referirmos ao homem primitivo, veremos que nos jogos das criangas
sobreleva a sua preparacdo profissional para a atividade futura: a caca, seguir o
rasto da fera e a guerra. O jogo da criatura humana também esta orientado para
a atividade futura mas, principalmente, a de carater social. A crianga vé a
atividade dos adultos que a rodeiam, imita-a e transforma-a em jogo, e no jogo
adquire as relages sociais fundamentais e freqiienta a escola do seu futuro
desenvolvimento social. (Vigotski apud ELKONIN, 1998, p. 199).

Para Elkonin (1998), a Psicologia soviética, especialmente, os trabalhos no campo da
Psicologia infantil, é a superacdo das teorias naturalistas do jogo, ao passo que se foi cristalizando
a nocdo de jogo como atividade especifica “da crianga que da forma, em si mesma, a atitude do
adulto em face da realidade circundante sobretudo, em face da realidade social, e que possui seu
conteddo especifico e sua estrutura: um objeto, motivos peculiares de atividade e um sistema
peculiar de a¢bes”. (ELKONIN, 1998, p. 204-205).

4 O que € o brincar: na voz do professor

A partir da andlise das narrativas dos sujeitos envolvidos na pesquisa, percebemos que o
brincar é encarado com algo secundario, sendo sua importancia reconhecida em razéo da crianga
aprender, sempre estando relacionado a algum objetivo didatico, isto é, o aprender vem antes do

prazer e da finalidade em si mesma da brincadeira. Nem mesmo como fonte do desenvolvimento
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infantil, uma vez que proporciona o desenvolvimento de uma série de habilidades e ainda a
formacéo da inteligéncia e da personalidade da crianca, bases que precisam estar estruturadas em
sua maxima capacidade para a formacéo plena da crianca.

Nesse sentido podemos afirmar, a partir da analise da categoria “concepcédo de brincar”,
que a professora “A” concebe o brincar como o ato pelo qual o sujeito aprende e se desenvolve.
A professora “D” considera que no brincar a crianga trabalha o ludico, a fantasia e seu
pensamento, e € 0 momento no qual a crianca mais se desenvolve. Nesta perspectiva de que no
brincar a crianca trabalha com a fantasia, Leontiev acentua que “a acdo, no brinquedo, néo
provém da situacdo imaginaria, mas, pelo contrario, é esta que nasce da discrepancia entre a
operacgdo e a acdo; assim, ndo € a imaginacao que determina a agdo, mas séo as condicles da acao
que tornam necessaria a imaginacéo e ddo origem a ela”. (LEONTIEV, 1988, p. 127).

A professora “C” concebe o brincar como um jeito gostoso de aprender e de mostrar o
que aprendeu. Contudo, como nos lembra Leontiev (1988) “[...] que tipo de atividade é
caracterizado por uma estrutura tal que o motivo esta no préprio processo? Ela nada mais é que a
atividade comumente chamada de ‘brincadeira’”. (LEONTIEV, p.119). Desse modo, 0 objetivo
maximo do brincar, segundo a Teoria Histérico-Cultural, ndo se trata de uma atividade que serve
COMO recurso para a crianga mostrar o que aprendeu. Ao contrario se trata de uma atividade que o
objetivo e 0 motivo estdo no proprio processo.

Assim, permanece existente a impossibilidade de conceber o brincar como uma
atividade que objetive que o aluno aprenda algum conteddo e mostre 0 que aprendeu
anteriormente, uma vez que dessa forma, fica descaracterizado o brincar, isto €, arruina-se a sua
finalidade em si mesmo. Além disso, percebemos que ha diversas concepcdes de brincar, as quais
possivelmente estdo relacionadas a formacdo académica dessas professoras, bem como sua
concepcao de crianca e de ser humano.

Todavia, para a Teoria Historico-Cultural o papel do brincar no desenvolvimento
humano ndo se resume como uma valvula de escape para sentimentos ruins, uma vez que “A
crianca desenvolve-se, essencialmente, através do brinquedo. Somente neste sentido o brinquedo
pode ser considerado uma atividade condutora que determina o desenvolvimento da crianga.”
(VYGOTSKY, 1984, p.117). Além disso, “O jogo obriga a crianga a reviver os sentimentos

experimentados pelos personagens que ela representa, como € o caso da atencdo do médico ao
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doente. A crianca trata com simpatia, carinho e com um ar protetor as bonecas e 0s animais de
brinquedo.” (MUKHINA, 1996, p. 195).

Considerac0es finais

Diante dos dados analisados € possivel afirmar que o brincar esta presente na préatica das
professoras participantes da pesquisa, contudo hd uma necessidade, por parte de algumas
professoras, de buscar sempre um objetivo e de relacionar o brincar a um contetdo, visto que
uma das professoras afirma: ndo é brincar s6 por brincar (“D”), sendo assim o brincar é encarado
como recurso didatico a aprendizagem de conteudos e habilidades. Todavia, o brincar tem como
caracteristica o fim em si mesmo e ainda, para Huizinga, 0 jogo “jamais € imposto pela
necessidade fisica ou pelo dever moral, e nunca constitui uma tarefa, sendo sempre praticado nas
‘horas de 6cio’”. (HUIZINGA, 1990, p. 11).

Nesse sentido, as professoras consideram que o parque e 0 brincar ao ar livre sdo
elementos suficientes para que a brincadeira aconteca, assim elas ndo a proibe, mas também nao a
enriquece, nem sequer observam as brincadeiras e o desenvolvimento do brincar nos alunos.

Enfim, fica evidenciado que pela maioria das professoras o jogo é marginalizado e
descaracterizado de sua importancia na vida do ser humano, talvez em razdo da sociedade como
um todo ndo valoriza-lo, apesar de duas professoras em suas narrativas evidenciarem que
consideram o jogo como fundamental para o desenvolvimento, percebemos que na pratica o que
ocorre é 0 oposto, ja que suas observagdes e interagcBes das brincadeiras dos alunos, quando
existentes, podem ser mais freqiientes. Pois, se realmente o jogo fosse encarado como essencial
ao desenvolvimento da psique infantil, bem como uma atividade que possui um fim em si
mesmo, as brincadeiras seriam enriquecidas. Talvez isso ocorra em razdo de implicitamente o
brincar ser considerado pelas professoras entrevistadas como um momento de descanso e de
descarga de energia vital das atividades consideradas “sérias” e passivas da sala de aula.

A partir desse quadro de dados evidenciados, podemos inferir, preliminarmente, que o
que temos, apesar dos alardes tedricos e oficiais, € um discurso que permanece longe da pratica,
ou seja, € muito dificil perceber a valorizacdo do brincar como uma atividade tdo importante,

enquanto tantas outras, que a crianca realiza no periodo em que permanece na escola. Assim,
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ocorre uma dicotomizacdo entre o “jogo” e o “trabalho sério”, ou mesmo o uso do momento da
brincadeira como uma atividade de descanso para docentes e discentes.

Contudo, 0 jogo ainda resiste, estando assaz presente na educacao infantil em razdo de
sua pratica se perpetuar pela necessidade inicial da crianca reproduzir acGes humanas,
necessidade essa que perpassa em seguida pela acentuacéo da imaginacdo, e que, posteriormente,
se segue da criacdo de regras, a qual cria na crianca a imperiosidade de maior atencéo e regulacéo
da atividade do brincar, tornando-o mais denso e tenso. E, além disso, o jogo é fato mais antigo

que a cultura, como ja dizia Huizinga.
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	Nesse trecho de Investigações Filosóficas (1975), Wittgenstein demonstra a dificuldade que se tem para compreensão do “jogo”, pelos significados distintos que são atribuídos ao mesmo termo. Além disso, o filósofo, brilhantemente, traz a analogia entre o jogo e a família, os quais têm semelhanças, chamado também por ele como parentesco, já que o jogo é como uma família, na qual alguns têm traços semelhantes, enquanto que outros têm traços diferenciados, assim, essas semelhanças e diferenças podem surgir, desaparecer ou se cruzar.

